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SOMMAIRE 
Pour de nombreux enseignants du primaire, l'enseignement de la compréhension en 
lecture représente un défi quotidien. Depuis plusieurs années, l'enseignement explicite des 
stratégies de lecture est priorisé afin de favoriser la compréhension des élèves dans 
différentes situations de lecture. Cependant, lorsque ces derniers se retrouvent dans des 
contextes où ils n'ont pas droit au soutien de leur enseignante ou de leur enseignant, on 
observe que plusieurs d'entre eux font du repérage pour répondre aux questions posées, 
particulièrement celles en lien avec les inférences. Autrement dit, ils repèrent un mot-clé 
qui a un lien avec la question et ont tendance à simplement recopier la phrase qui contient 
ce mot. Ainsi, ils se questionnent peu sur la véracité de leurs réponses. Parallèlement, la 
technique du rappel de texte, qui peut se faire à l'oral ou à l'écrit, est très peu utilisée au 2e 
cycle du primaire. Devant cet état de fait, nous nous questionnons sur la relation entre 
l'enseignement explicite des stratégies de lecture et l'utilisation du rappel de texte sur le 
degré de compréhension en lecture des élèves du 2e cycle du primaire, et ce, 
particulièrement en 4e année. Nous voulons également savoir quel est le lien entre 
l'enseignement explicite des stratégies de lecture et l'utilisation d'un test de 
compréhension sur le degré de compréhension en lecture des élèves de 4e année du 
primaire. 
Afin de répondre à ces questions, une recherche-action a été effectuée dans une 
classe de 4e année du primaire. Après avoir reçu un enseignement explicite des stratégies 
de lecture diverses et expérimenté différentes formes de rappel de texte durant quatre mois, 
les élèves se sont prêtés à une expérimentation en juin 2010. Ceux-ci ont dû lire un conte 
adapté à leur âge, pour ensuite répondre à un test de compréhension en lecture et, par la 
suite, rédiger un rappel de texte écrit. Leurs résultats ont été comparés à ceux d'élèves 
provenant d'un groupe témoin, également en 4e année, qui avait uniquement reçu un 
enseignement explicite des stratégies de lecture. Les outils méthodologiques utilisés, outre 
le texte narratif et le test de compréhension en lecture, sont les grilles de répartition des 
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données pour le test de compréhension en lecture et le rappel de texte écrit, le journal de 
bord ,utilisé par l'enseignante-chercheure ainsi que le rappel de texte. 
L'analyse des résultats, qui fut quantitative et qualitative, a démontré notamment 
que les élèves des deux groupes ont obtenu les mêmes taux de réussite au test de 
compréhension en lecture en ce qui a trait aux microprocessus. Par contre, les questions 
portant sur les inférences et les anaphores (processus d'intégration) ont été mieux réussies 
par les élèves du groupe expérimental. De surcroit, les résultats en lien avec le rappel de 
texte indiquent entre autres que les sujets des deux groupes ont, dans l'ensemble, restitué 
les principaux éléments du conte. Toutefois, les sujets du groupe expérimental se sont un 
peu mieux souvenus des éléments en lien avec le dénouement et la situation finale. 
L'analyse des résultats nous amène à constater que l'enseignement explicite peut avoir un 
effet positif sur la compréhension en lecture des élèves, car ces derniers semblent mieux 
outillés pour choisir les stratégies appropriées au moment opportun. Cette recherche nous 
permet également d'envisager que le rappel de texte puisse être un moyen intéressant 
d'améliorer le degré de compréhension en lecture des élèves de 4e année du primaire, car 
cette méthode les amène notamment à s'approprier le contenu de ce qu'ils lisent et à 
démontrer leur réel degré de compréhension. 
À la suite de cette recherche, d'autres pistes nous amènent à nous questionner. En 
effet, il serait intéressant d'effectuer une expérimentation avec les élèves du primaire afin 
d'observer les effets de l'utilisation régulière de la technique du rappel de texte sur les 
élèves à long terme. De plus, l'expérimentation des différents types de rappels (à l'oral ou 
à l'écrit) serait intéressante à effectuer pour cibler les avantages et les limites de ces 
derniers en contexte scolaire. 
~ Cet essai est conforme à la nouvelle orthographe, .ph 
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INTRODUCTION 
Au cours d'une vie, qui que nous soyons, nous sommes appelés à lire divers écrits, 
que ce soit pour le loisir ou par obligation. Contrairement aux apparences, il ne suffit pas 
de savoir décoder une série de mots contenus dans un paragraphe pour savoir lire; encore 
faut-il comprendre le sens de celui-ci. Pour acquérir un bon degré de compréhension en 
lecture, il faut tenir compte de plusieurs aspects ainsi que d'un bon nombre d'habiletés qui 
doivent être mises en pratique. L'enseignement de la lecture s'avère primordial tout au 
long du parcours scolaire d'un enfant. Les enseignants du Québec s'appliquent 
quotidiennement à amener leurs élèves à lire avec fluidité, à comprendre le contenu d'un 
texte, à dégager les informations explicites, à réagir aux propos des auteurs; bref, à devenir 
de meilleurs lecteurs. En effet, la lecture transcende les matières: il est nécessaire de bien 
savoir lire pour comprendre les consignes données dans les cours de mathématiques, de 
science et technologie, d'univers social, de musique, d'arts plastiques, etc. En résumé, les 
élèves sont constamment appelés à lire à l'intérieur des murs de l'école, comme en dehors. 
La vie quotidienne fait également appel à leur compétence en lecture, que ce soit pour lire 
le menu d'un restaurant ou pour connaitre les règles d'un nouveau jeu. Giasson (2003) 
s'exprime dans le même sens lorsqu'elle écrit: «contrairement aux talents particuliers, la 
lecture est nécessaire non pour être meilleur que les autres, mais pour "être", tout 
simplement» (p. 6). Ainsi, notre qualité de lecteur influence grandement nos choix, nos 
valeurs, notre regard critique et notre perception du monde. De cette façon, nous réagissons 
aux articles contenus dans les journaux, aux relevés faisant état de nos finances 
personnelles, ou tout simplement aux faits que l'on apprend en lisant des ouvrages de 
référence. 
Dans les classes du primaire, les élèves lisent quotidiennement différents types de 
textes: informatifs, narratifs, descriptifs, explicatifs ou dialogaux, notamment. Pourtant, 
bon nombre d'élèves ne semblent pas saisir le sens de ce qu'ils arrivent à décoder en 
classe. Actuellement, les enseignants investissent énormément d'effort et d'énergie dans 
{ 
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l'enseignement des stratégies de lecture et de nombreux ouvrages pédagogiques ont été 
publiés au cours des dernières années afin de répondre à leurs besoins. Malgré cette 
volonté déployée de la part des titulaires, on constate que plusieurs élèves n'arrivent pas à 
réutiliser les stratégies apprises en situation d'évaluation ou lors d'autres situations de 
lecture. 
Devant cet état de fait, nous allons tenter d'explorer l'enseignement de la 
compréhension en lecture sous un angle différent, en intégrant la technique de rappel de 
texte à l'enseignement explicite des stratégies de lecture présentement enseignées dans nos 
écoles. Premièrement, la problématique, ayant été le point de départ de cette recherche, 
sera décrite ainsi que les questions générales et spécifiques qui en sont ressorties. 
Deuxièmement, les principales notions théoriques ayant trait à la compréhension en lecture 
seront explicitées dans le cadre de référence. Des recherches ayant été menées sur 
l'enseignement explicite de la compréhension en lecture ainsi que sur le rappel de texte 
seront également résumées dans la recension des écrits. Troisièmement, la méthodologie 
dressera le portrait des différentes étapes de la recherche qui ont été menées, en plus de la 
description des outils ayant servi à l'expérimentation et à la compilation des données. 
Quatrièmement, les données provenant de la recherche seront présentées de façon 
objective. Cinquièmement, ces données seront analysées et interprétées d'une manière 
quantitative et qualitative. Enfin, les éléments positifs qui sont ressortis ainsi que les 
limites de cette recherche seront présentés. 
CHAPITRE 1 - PROBLÉMATIQUE 
1.1 MICROBILAN DE CARRIÈRE 
J'ai terminé mon baccalauréat en enseignement au préscolaire et au primaire en 
avril 2005. Durant l'année scolaire 2005-2006, j'ai complété la tâche de deux enseignantes 
à la Commission scolaire Des Patriotes, l'une étant au préscolaire et l'autre en première 
année du primaire. Cette même année, j'ai commencé mon diplôme de 2e cycle en 
enseignement afin de parfaire mes connaissances et mes habiletés dans certains aspects de 
ma profession. La différenciation pédagogique et les interventions auprès des élèves en 
difficulté d'apprentissage m'intéressaient particulièrement. En juillet 2006, je me suis 
installée en Estrie et j'ai tenté ma chance à la Commission scolaire des Sommets. Durant 
les années qui suivirent, j'ai enseigné à différents niveaux, que ce soit à temps plein ou à 
temps partagé. Puis, en janvier 2010, j'ai été engagée à titre d'enseignante ressource dans 
une classe ,de 4e année du primaire. 
Dans ma pratique, j'aime bien planifier les situations d'enseignement-apprentissage 
et tout ce qui s'y rattache, car ceci contribue à augmenter mon sentiment d'efficacité 
personnel. J'éprouve également de l'enthousiasme à collaborer avec mes collègues. J'ai 
appris avec le temps à instaurer une dynamique de groupe positive et efficace. En 
contrepartie, je ressens régulièrement un malaise quand vient le temps d'enseigner les 
stratégies de lecture aux élèves, et ce, même si je suis bien préparée. Je constate que je 
manque d'expérience dans ce domaine et c'est pourquoi j'ai le sentiment de «marcher sur 
des œufs» au moment de les enseigner. Je m'efforce de modéliser correctement chacune 
d'entre elles afin que les élèves soient suffisamment outillés pour les utiliser de la 
meilleure façon qui soit au moment opportun. L'observation des élèves en situation de 
lecture, l'évaluation de traces écrites ainsi que l'analyse réflexive m'ont amenée à me 




1.2 EXPLORATION DU SUJET DE RECHERCHE 
La réflexion et les questionnements font partie de la pratique d'un enseignant. ils 
l'amènent entre autres à se repositionner sur ses croyances pédagogiques, ses pratiques et 
ses méthodes d'évaluations. Les sections qui suivent font état des évènements, des faits 
ainsi que des interrogations qui m'ont amenée à réaliser une recherche sur la 
compréhension en lecture en 4e année du primaire. 
1.2.1 Problème de départ: description et analyse 
Dans ma pratique au quotidien, j'ai observé que plusieurs élèves réussissent 
généralement à répondre aux questions qui leur sont posées en lien avec leurs lectures 
quand ils sont accompagnés. Par contre, plusieurs élèves semblent éprouver des problèmes 
en compréhension en lecture lorsqu'ils doivent travailler sans l'aide de l'enseignant. n 
s'agit d'un problème qui me préoccupe grandement car, d'année en année, les difficultés 
des élèves en lien avec cet aspect me laissent perplexe. C'est pourquoi j'ai choisi 
d'approfondir ce sujet dans le cadre de mon essai. Lors des compréhensions de textes, où 
les élèves doivent répondre seuls aux questions, nombreux sont ceux dont les réponses sont 
partiellement ou totalement hors propos, particulièrement dans les cas suivants: lorsqu'ils 
doivent réagir au texte, formuler des prédictions, identifier un référent ou faire une 
inférence. En effet, j'ai remarqué que les élèves ne portent pas suffisamment attention au 
sens des questions posées et qu'ils ne se questionnent pas sur la véracité de leurs réponses. 
Se contentant de repérer un mot-clé dans une phrase qui est en lien avec la question, ils ne 
se donnent souvent pas la peine de la lire en entier et ils retranscrivent tout simplement la 
phrase sans savoir si celle-ci répond vraiment à la question posée. Dans le cas où les élèves 
doivent réagir au texte, il arrive souvent qu'ils répondent en copiant littéralement une 
phrase se rapportant à l'évènement dont il est question. l'ai également constaté, en 
corrigeant les évaluations de mes élèves au fil des ans, que l'habileté à identifier les 
principaux éléments d'un récit représente un défi pour plusieurs apprenants; ces derniers 
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retiennent trop souvent des éléments de moindre importance ou qui les touchent 
personnellement, qui les surprennent (Giasson, 2003). 
En mai 2009, mes élèves de 3e et de 4e année ont lu un récit à caractère fantastique 
divisé en cinq temps. ils avaient alors lu et écrit des textes ayant la même structure. Dans 
celui-ci, intitulé L'hiver en été (Pairon et Lortie, Société le personnage du Soleil, à qui on 
avait dérobé l'un de ses rayons en plein été, a décidé de ne plus se lever; ce qui eut pour 
effet de ramener l'hiver sur la terre, en juillet. À la suite de leur lecture individuelle, nous 
avons survolé les huit questions de compréhension: quatre d'entre elles visaient à 
identifier les cinq temps du récit: situation initiale, élément déclencheur, péripéties, 
dénouement et situation finale. Une des questions posées demandait aux élèves d'extraire 
des éléments explicites contenus dans les péripéties, une autre leur permettait de réaliser 
une inférence, c'est-à-dire de faire ressortir des éléments implicites du texte (Giasson, 
1990), et deux autres les invitaient à réagir au texte. J'ai précisé aux élèves que je voulais 
qu'ils y répondent dans leurs propres mots. Aux questions portant sur l'identification des 
cinq temps du récit: «Quelles étaient, au commencement, les habitudes du Soleil?» 
«Quel évènement vient perturber ses habitudes?» «Quelle est, pour les humains, la 
conséquence de cet évènement? » « Que font les humains en réaction à cela? » « Comment 
l'histoire se termine-t-elle? », près de la moitié des élèves ont répondu en sélectionnant une 
phrase située au début ou à la fin du paragraphe correspondant au temps du récit identifié 
par la question. Ainsi, à la question: «quel évènement vient perturber ses habitudes? », je 
pouvais lire des réponses comme celle-ci: «Tous les matins, il vissait ses huit beaux 
grands rayons sur sa tête ». J'aurais préféré qu'ils m'écrivent qu'il s'était fait voler l'un de 
ses rayons, car il s'agissait de l'élément déclencheur. Je me suis demandé pourquoi ils 
s'étaient fiés à l'emplacement des phrases au lieu de s'en remettre à leur compréhension 
globale du récit. Ces informations étaient pourtant explicites et demandaient aux élèves 
d'identifier les principaux éléments du récit. Comme la stratégie visant à retenir les 
informations importantes contenues dans un texte est enseignée dès le premier cycle du 
primaire (Gouvernement du Québec, 2001), il semble nécessaire de se questionner sur le 
niveau réel de compréhension en lecture des élèves du 2e cycle du primaire. 
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Plusieurs facteurs peuvent expliquer en partie les difficultés décrites précédemment. De 
nombreux auteurs se sont penchés sur ceJ,tains d'entre eux: 
1. Le manque de vocabulaire de l'élève. Plus celui-ci est restreint, plus le lecteur sera 
limité dans la compréhension des lectures qu'il aura à faire (Fayol, 1992; Giasson, 
1994); 
2. La redondance des approches utilisées et des stratégies enseignées. On demande 
souvent les mêmes types de tâches aux apprenants avec les mêmes types de questions, 
ce qui favorise certains élèves et nuit à d'autres, en plus de démontrer partiellement 
leur degré de compréhension en lecture (Irwin, 2007; Klingner, Vaughn et Boardman, 
2007); 
3. L'utilisation à outrance d'une stratégie de compréhension de lecture au détriment des 
autres. En d'autres mots, le lecteur qui se sert d'une stratégie qu'il maitrise bien et qui 
généralise son application pour toutes les situations de lecture où il éprouve de la 
difficulté, sans se questionner si cette stratégie est vraiment appropriée, selon la 
difficulté (Van Grunderbeeck, 1997); 
4. La motivation, c'est-à-dire la valeur que l'élève accorde à la tâche, son sentiment de 
contrôlabilité sur celle-ci et la perception qu'il a de sa compétence (Viau, 1994) 
l'amène à persévérer et lui permet de croire qu'il peut accomplir la tâche de lecture en 
question. 
1.2.2 Identification d'un problème général de recherche 
Je constate qu'un grand nombre d'enseignants sont préoccupés par les difficultés 
rencontrées par leurs élèves lors des situations de compréhension de textes. En effet, au 
cours des dernières années, des plans de réussite en lecture ont été mis sur pied dans les 
écoles du Québec (Gouvernement du Québec, 2008). Par exemple, à la Commission 
scolaire Des Sommets, des formations sur l'enseignement explicite des stratégies de lecture 
ont été données aux enseignants durant l'année 2009 (Commission scolaire des Sommets, 
2009), ce qui s'est d'ailleurs poursuivi jusqu'en 2011. n semble cependant que les 
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méthodes d'enseignement proposées en ce qui a trait aux stratégies de lecture soient à 
revoir ou, du moins, à bonifier. En effet, depuis plusieurs années, les enseignants du 
premier cycle priori sent entre autres l'apprentissage de stratégies liées aux microprocessus, 
c'est-à-dire en lien avec la reconnaissance de mots, la lecture par groupes de mots et la 
microsélection (Giasson, 1990; 2003; Irwin, 2007). Cependant, quand les élèves arrivent 
au 2e cycle, «les récits allongent et peuvent contenir jusqu'à trois épisodes avant de 
parvenir au dénouement. [ ... ] De plus, les récits pour les 8 à 12 ans comportent plus de 
détails, l'étendue du vocabulaire augmente [ ... ] les phrases se complexifient» (Dugas, 
2006, p.5) et, à l'intérieur de ce contexte, on leur demande souvent le même type de 
tâche: lire un texte accompagné d'un questionnaire. Cette façon d'enseigner et d'évaluer la 
compréhension en lecture favorise un certain type d'élèves au détriment des autres qui ont 
pourtant certaines forces en lecture, mais qui ne sont pas exploitées dans ce type de tâche. 
De plus, de nombreux enseignants observent dans leur pratique que certains élèves ont 
recours au repérage lorsqu'il s'agit de répondre à des questions de compréhension. 
Pourtant, l'habileté à repérer des mots-clés ne signifie pas nécessairement que l'on 
comprend ce que l'on lit. 
Parallèlement, l'exercice de résumer, de paraphraser (action de redire un texte dans 
ses propres mots), d'émettre des inférences ou de faire des prédictions est trop souvent 
relégué au second rang. Ces stratégies font respectivement référence aux processus 
d'intégration, aux macroprocessus ainsi qu'aux processus d'élaboration qui sont au 
programme du deuxième cycle du primaire (Gouvernement du Québec, 2009). À ce sujet, 
Giasson (2003) indique que la technique du rappel, pourtant fort efficace et représentative 
du degré de compréhension des élèves en lecture (Klingner et al., 2007), est peu utilisée 
dans les écoles, car les enseignants considèrent qu'elle est trop ardue pour les élèves et 
qu'elle leur demande trop de temps. Kartchner Clark (2008) affirme pour sa part que le 
rappel est une habileté importante à développer puisqu'il amène les jeunes lecteurs à 
« relier les éléments clés d'information à l'idée principale» (p. 1). 
( 
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Je crois qu'il ya lieu de se questionner sur la pertinence et l'efficacité des tâches de 
lecture que l'on donne aux élèves de même que sur les stratégies de lecture enseignées qui 
leur permettraient de mieux comprendre le contenu des textes, de sélectionner les 
informations importantes et de.faire des liens entre les propositions ou entre les phrases. 
1.2.3 Formulation de questions générales de recherche 
Dans la présente recherche, les questions générales suivantes pourront être 
répondues en totalité ou en partie. Ces questions sont notamment en lien avec les 
principales difficultés des élèves du primaire relativement à la compréhension en lecture et 
avec les moyens actuellement déployés dans les écoles pour pallier ces difficultés de 
compréhension. 
1. L'enseignement explicite des stratégies de lecture peut-il avoir une influence 
positive sur le degré de compréhension en lecture d'élèves du primaire? 
Puisque l'enseignement explicite est actuellement l'approche pédagogique mise de l'avant 
dans les écoles, il importe de se questionner sur l'influence de son application et de savoir 
quels sont ses avantages et ses limites. 
2. Quels pourraient être les bénéfices de l'utilisation du rappel de texte chez les élèves 
du primaire sur leur degré de compréhension en lecture? 
Le rappel de texte, qui s'avère être une technique peu utilisée dans les écoles du primaire, 
constitue une piste intéressante afin d'amener les élèves à améliorer leur compréhension en 
lecture. En effet, il serait intéressant de vérifier si son utilisation a une influence positive 
pour, entre autres, effectuer des inférences, cibler les éléments essentiels d'un texte et 
identifier les référents. 
3. Le rappel de texte, combiné à l'enseignement explicite des stratégies de lecture, 
peut-il constituer un facteur de réussite chez les élèves du primaire en 
compréhension en lecture? 
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Sachant, d'une part, que l'enseignement explicite des stratégies de lecture est une approche 
couramment utilisée dans les écoles du primaire et, d'autre part, que le rappel de texte est 
une technique plutôt impopulaire dans ce milieu, il serait pertinent de se questionner sur 
l'éventuelle influence que son application pourrait avoir sur le degré de compréhension des 
élèves. 
1.2.4 Identification du problème spécifique 
Le problème spécifique actuel est que, d'une part, l'enseignement explicite des 
stratégies de lecture, bien qu'il vise à amener les élèves de 4e année du primaire à utiliser 
différentes stratégies de lecture avec une plus grande autonomie, ne reflète que 
partiellement leur degré de compréhension. Dans ce cas, il serait intéressant d'intégrer 
l'application du rappel de texte écrit à l'enseignement explicite des stratégies de lecture 
puisque les élèves bénéficieraient alors d'un enseignement plus varié, dans lequel ils 
seraient plus actifs et mis à l'épreuve dans leurs apprentissages en lecture. 
D'autre part, puisque le rappel est un moyen peu utilisé dans l'enseignement des 
stratégies de lecture et que plusieurs auteurs s'entendent pour dire qu'il s'agit d'un moyen 
pertinent pour évaluer la compréhension en lecture (Giasson, 2003; Klingner et al., 2007), 
il serait intéressant de déterminer l'influence de son utilisation sur le degré de 
compréhension en lecture des élèves de 4e année du primaire. 
1.2.5 Formulation de questions spécifiques de recherche 
Les deux questions de recherche qui peuvent englober celles qUI furent 
mentionnées auparavant seraient les suivantes: 
1. Quelle est la relation entre l'enseignement explicite des stratégies de lecture et 
l'utilisation de la technique de rappel écrit sur le degré de compréhension en lecture 
d'élèves de 4e année? 
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2. Quelle est la relation entre l'enseignement explicite des stratégies de lecture et 
l'utilisation d'un test de compréhension sur le degré de compréhension en lecture d'élèves 
de 4e année? 
CHAPITRE 2 - CADRE DE RÉFÉRENCE 
De nombreux auteurs ont rédigé des ouvrages de référence servant entre autres aux 
enseignants, proposant de nouvelles approches didactiques et instruisant sur les processus 
sollicités avant, pendant et après la lecture (Giasson, 1990, 1994, 2003; Fayol, Gombert, 
Lecocq, Sprenger-Charolles et Zagar, 1992; Dugas, 2006; Irwin, 2007; Bruneau et Stanké, 
2008; Kartchner Clark, 2008; Zwiers, 2008). Afin de bien comprendre les principaux 
concepts et notions dont il sera question dans le cadre de cet essai, il importe de présenter 
un résumé du modèle interactif de compréhension en lecture, une description des processus 
de compréhension en lecture et des stratégies servant à les mettre en pratique ainsi qu'une 
description de l'enseignement explicite. Une recension des écrits faisant un résumé des 
recherches menées sur l'enseignement explicite ainsi que sur le rappel de texte suivra. 
2.1 MODÈLE INTERACTIF DE COMPRÉHENSION EN LECTURE 
La lecture est un processus interactif (Irwin, 2007) dans lequel le lecteur construit 
sa compréhension en interaction avec le texte proprement dit, ainsi qu'avec le contexte 
dans lequel il se trouve: 
FIGURE 1: 











La variable « lecteur» comprend les structures et les processus. Dans un premier 
temps, les structures cognitives et affectives renvoient à ce que le lecteur est. Les structures 
cognitives sont l'ensemble des connaissances que le lecteur a sur la langue et sur le monde. 
Quant aux structures affectives, celles-ci ont plutôt trait aux attitudes et aux intérêts du 
lecteur par rapport à la tâche de lecture (Giasson, 1990). Dans un deuxième temps, les 
processus sont « les habiletés mises en œuvre durant la lecture» (Gias son, 2003, p. 19). Ce 
concept sera davantage expliqué au point 2.2. 
La variable «texte », pour sa part, renferme l'intention de l'auteur, c'est-à -dire le 
message qu'il veut transmettre au lecteur (l'émouvoir, l'informer, etc.), et la forme, c'est-
à-dire la façon dont les idées sont organisées dans un texte ainsi que son contenu. 
La variable «contexte », quant à elle (Giasson, 1990), comprend le contexte social, 
soit les interactions externes qui surviennent durant la lecture (l'enseignant, les autres 
élèves, etc.). Pour ce qui est du contexte psychologique, celui-ci concerne l'intérêt, la 
motivation ainsi que l'intention de lecture du lecteur tandis que le contexte physique est en 
lien avec le niveau de bruit, la température ambiante, etc. 
Dans le but de mieux comprendre la complexité des processus de compréhension 
en lecture rattachés à la variable «lecteur », ceux-ci seront décrits, ainsi que certaines 
stratégies étant particulièrement ciblées au 2e cycle du primaire. Celles-ci seront donc 
présentées et, ultérieurement, reprises dans la méthodologie. 
2.2 PROCESSUS DE COMPRÉHENSION EN LECTURE 
Inspirée des travaux de Pearson et Johnson (1978) ainsi que de ceux de Raphaël 
(1986), Irwin (2007) a proposé un modèle préconisant l'enseignement de cinq processus de 
compréhension en lecture: les microprocessus, les processus d'intégration, les 
macroprocessus, les processus d'élaboration ainsi que les processus métacognitifs. Ces 
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processus, agissant en constante interaction, s'avèrent essentiels à la compréhension d'un 
texte. Parallèlement, Lecavalier, Préfontaine et Brassard (1991a) définissent les stratégies 
en lecture comme étant des mécanismes mentaux permettant au lecteur de comprendre le 
contenu d'un texte. À l'instar de Carignan (2007), les stratégies mentionnées ont été 
associées au modèle de processus de base en compréhension en lecture d'Irwin (2007) 
étant donné que les stratégies permettent de réaliser un processus donné (Carignan, 2007). 
De plus, les lecteurs utilisent diverses stratégies avant, pendant et après la lecture afin 
d'activer les processus de compréhension en lecture. 
2.2.1 Microprocessus 
Les rnicroprocessus «permettent de comprendre l'information contenue dans une 
phrase» (Giasson, 2003, p. 19; Irwin, 2007). ils comprennent entre autres la 
reconnaissance de mots, la lecture par groupe de mots ainsi que la rnicrosélection. 
La reconnaissance de mots peut se faire globalement (voie lexicale), ce qui se 
produit quand le lecteur reconnait tout simplement un mot, car il le voit régulièrement (par 
exemple: devoir, dictée et crayon sont des mots usuels pour un enfant de huit ans). Dans 
ce cas, l'enfant reconnait le mot instantanément et n'a pas besoin de le décoder syllabe par 
syllabe. Cette situation de correspondance graphophonétique (voie phonologique) amène le 
lecteur à faire correspondre le graphème (lettre ou groupe de lettres) avec le phonème 
correspondant (sons de la langue) (Giasson, 2003). 
La lecture par groupes de mots, qui consiste à regrouper les mots d'une phrase par 
unités de sens, permet au lecteur d'adopter une lecture plus fluide. Par exemple, le lecteur 
aura tendance à regrouper ces unités de sens pour avoir une meilleure compréhension: 
« Le lendemain matin, 1 il arrive 1 dans un grand parc. 1 Des écureuils 1 courent 1 ici et là » 
(Tremblay, 1997, p. 8). Ainsi, la lecture par groupes de mots habilite le lecteur à recevoir 
un plus grand nombre d'éléments dans sa mémoire à court terme, qui seront ensuite traités 
et transférés dans sa mémoire à long terme (Gias son, 1990). 
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La microsélection, pour sa part, permet au lecteur de sélectionner les informations 
pertinentes contenues à l'intérieur de la phrase. Cette habileté s'avère primordiale à 
l'intérieur des processus de compréhension, car le lecteur doit utiliser les stratégies 
nécessaires afin de choisir rapidement les éléments qu'il doit retenir. Comme la capacité de 
la mémoire à court terme ne peut traiter qu'un nombre restreint d'éléments à la fois, si le 
lecteur retient des éléments de moindre importance, ceux-ci n'auront pas de liens avec les 
mots qu'il lira ensuite, ce qui nuira à sa compréhension (Kintsch, 1988). Par exemple, dans 
le paragraphe suivant, voici ce qui pourrait se produire si un lecteur retenait uniquement les 
éléments en caractère gras : 
Roméo trottine jusqu'à la fillette, plie ses courtes pattes et pose son derrière 
dans l'herbe. Mais la position n'est pas très confortable pour un rat et le 
voilà qui tombe à la renverse! Des rires fusent dans les feuillages des grands 
arbres. La petite fille regarde Roméo un instant, puis elle se met à crier :-
Maman! Viens voir! TI y a un écureuil très bizarre. (Tremblay, 1997, p.14) 
En lisant seulement les mots en caractère gras, il est possible de remarquer une 
incohérence entre les propositions, ce qui rend la compréhension du texte plutôt 
ardue. En contrepartie, lorsque les éléments importants des phrases sont retenus, la 
compréhension devient plus accessible: 
Roméo trottine jusqu'à la fillette, plie ses courtes pattes et pose son derrière 
dans l'herbe. Mais la position n'est pas très confortable pour un rat et le voilà 
qui tombe à la renverse! Des rires fusent dans les feuillages des grands 
arbres. La petite fille regarde Roméo un instant, puis elle se met à crier: -
Maman! Viens voir! TI y a un écureuil très bizarre. (Tremblay, 1997, p.14) 
TI est intéressant de constater que les groupes de mots porteurs de sens sont 
également ceux qui renferment le sujet, le verbe et le complément. C'est donc 
lorsque l'essentiel de chaque phrase est retenu par le lecteur qu'il comprend le 
contenu de ce qu'il lit. Ainsi, la microsélection s'avère une composante essentielle à 
la compréhension d'un texte. Cette stratégie, visant à cibler les éléments importants 
dans les phrases (Giasson, 2003), doit être utilisée de façon autonome à la fin du 
deuxième cycle du primaire. Plus précisément, l'élève doit arriver à identifier les 
mots ou les groupes de mots ayant de l'importance dans une phrase et savoir 
différencier les éléments essentiels des éléments superflus avant de commencer le 3e 
cycle du primaire (MELS, 2009). Si les rnicroprocessus s'avèrent essentiels à la 
compréhension des informations contenues à l'intérieur des phrases, l'apprenti 
lecteur doit également arriver à effectuer des liens entre les phrases afin d'intégrer le 
contenu d'un texte. Les processus d'intégration permettent entre autres de maitriser 
cette capacité. 
2.2.2 Processus d'intégration 
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Les processus d'intégration concernent tout ce qui a trait à l'habileté à faire des 
liens entre les propositions ou entre les phrases (Irwin, 2007). Ils consistent notamment à 
identifier les différents mots de substitution et les connecteurs et, également, à inférer les 
éléments implicites contenus dans le texte. 
Les mots de substitution, ou anaphores, sont un mot ou un groupe de mots utilisés 
pour en remplacer un autre préalablement nommé dans le texte (Giasson, 1990, p. 53). Le 
mot substitué est le référent (également appelé « antécédent »). La phrase suivante illustre 
bien les deux concepts: « C'est alors que Roméo (référent) a une idée: il (anaphore) va se 
déguiser en écureuil! Porté par son grand amour, le petit rat (anaphore) entre dans une 
buanderie» (Tremblay, 1997, p.19). À la fin du deuxième cycle du primaire, les élèves 
doivent être capables d'« identifier les mots auxquels renvoient les mots de substitution» 
(MELS, 2009, p. 72), c'est-à-dire reconnaitre à quel référent renvoie chaque anaphore, de 
façon autonome. Comme l'illustre l'exemple ci-haut, les pronoms, les groupes de mots et 
les synonymes peuvent jouer le rôle d'anaphores dans un texte et c'est le lecteur qui doit 
identifier le référent afin de comprendre la suite des évènements de l'histoire. Les auteurs 
Bédard et Montpetit (2002) utilisent les termes «je trouve qui ou quoi se cache sous le 
chapeau» afin d'imager la tâche à accomplir aux élèves qui s'apprêtent à utiliser la 
stratégie «identifier les référents », le plus souvent avec l'aide de leur enseignant. Celui-ci 
27 
doit régulièrement modéliser la tâche en mentionnant à voix haute les questions qu'il se 
pose afin de trouver le référent (par exemple: De qui parle-t-on? Qui veut se déguiser? 
Vous souvenez-vous de qui il s'agit? Qui entre dans la buanderie?). C'est le genre 
d'enseignement basé sur le modèle de l'enseignement explicite qui sera décrit 
ultérieurement. Cette façon d'aborder l'identification des référents semble aidante pour 
plusieurs élèves. 
Les connecteurs sont quant à eux utilisés pour unir deux propositions. TI en existe 
plusieurs et de différents types: et, aussi, sauf, afin que, lorsque, etc. Leur rôle est de 
faciliter la compréhension et d'assurer la progression et la logique du texte. TI est 
intéressant de mentionner qu'« il est plus difficile pour le lecteur de comprendre deux 
phrases courtes sans connecteur qu'une phrase plus longue avec un connecteur explicite» 
(Giasson, 1990, p.59). Par exemple, dans« Sur son chemin, il voit un grand nombre 
d'objets, mais rien qui ne mérite d'être offert à sa bien aimée » (Tremblay, 1997, p.6), le 
connecteur indique au lecteur l'opposition et facilite la compréhension de la proposition à 
venir. Les élèves étant à la fin du deuxième cycle du primaire doivent comprendre les 
relations établies par les marqueurs de relation (Gouvernement du Québec, 2009) à 
l'intérieur des phrases et entre les phrases afin de maintenir leur niveau de compréhension 
au cours de la lecture. Ces marqueurs de relation, également appelés connecteurs, doivent 
avoir un sens connu des élèves pour qu'ils en saisissent la signification et qu'ils puissent 
les repérer à l'intérieur du texte. Par exemple, il existe des connecteurs relativement à 
l'opposition (mais, cependant, pourtant), à la chronologie des évènements (un jour, puis, 
lorsque, le lendemain, après) et au dénouement (ainsi, depuis ce jour, finalement, 
heureusement). 
Pour ce qui est de l'inférence, elle renvoie à la compréhension que le lecteur se fait, 
au cours de sa lecture, de toute infonnation qui n'est pas mentionnée explicitement dans le 
texte. Cette habileté s'avère essentielle dans la compréhension de la lecture (Bruneau et 
Stanké, 2008). Ainsi, le lecteur doit aller au-delà de sa compréhension littérale des 
infonnations explicites fournies dans le texte (Giasson, 1990; MELS, 2009). Les auteurs 
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Dole, Duffy, Roehler et Pearson (1991) ajoutent que, lorsque le lecteur fait une inférence, 
il combine l'information du texte à ses expériences personnelles afin de comprendre ce qui 
n'est pas écrit de façon explicite. En d'autres mots, le lecteur lit «entre les lignes ». TI 
existe deux types d'inférences: logiques et pragmatiques. Dans le cas d'une inférence 
logique, le lecteur s'appuie sur des éléments préalablement mentionnés dans le texte afin 
de créer une nouvelle information. Par contre, dans le cas d'une inférence pragmatique, le 
lecteur déduit une information sous-entendue, donc non explicite, en se ·basant sur ses 
propres connaissances (Gouvernement du Québec, 2009). Au cours du 2e cycle du 
primaire, les élèves apprennent à effectuer des inférences logiques et pragmatiques. Bien 
que ces stratégies doivent être acquises au 3e cycle (Gouvernement du Québec, 2009), elles 
n'en demeurent pas moins importantes dans l'apprentissage des jeunes lecteurs qui 
s'exercent avec le soutien de leur enseignante. Dans le même ordre d'idées, l'imagerie 
mentale peut s'avérer très utile pour aider les élèves à comprendre les éléments sous-
entendus dans un texte. 
2.2.3 Macroprocessus 
Les macroprocessus interviennent dans la compréhension globale d'un texte. TIs 
permettent notamment au lecteur d'identifier les idées principales, de comprendre la 
structure du texte et de le résumer (Giasson, 1990,2003). L'aptitude à paraphraser, c'est-à-
dire à raconter ce que l'on a lu dans ses propres mots, que ce soit à l'oral ou à l'écrit, 
constitue notamment une composante essentielle des macroprocessus. 
Pour mobiliser la stratégie qui consiste à dégager l'information importante d'un 
texte, le lecteur s'appuie sur divers indices. En effet, avant même de commencer sa lecture, 
il survole le texte afin de repérer les titres et les sous-titres. TI peut être interpelé par la 
grosseur des lettres, le soulignement de certains mots ou groupes de mots ainsi que par 
l'utilisation du caractère gras ou italique afin de mettre certains tennes en évidence. Puis, 
au cours de la lecture, il peut souligner l'information importante contenue dans chaque 
paragraphe ou bien écrire les mots-clés au fur et à mesure (Giasson, 2003). Cette stratégie, 
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habituellement modélisée par l'enseignante dans les classes du 1 er et du 2e cycle du 
primaire, guide les élèves, en leur rappelant toutefois qu'ils devront la maitriser avant la fin 
du deuxième cycle du primaire. 
La capacité à se remémorer sa lecture est une stratégie qui doit, en principe, être 
acquise à la fin de la 3e année du primaire (MELS, 2009). Elle amène le lecteur à résumer 
et à paraphraser sa lecture, c'est-à-dire à raconter les idées principales dans ses propres 
mots. Lecavalier, Préfontaine et Brassard (1991b) rappellent que la paraphrase était déjà 
considérée comme étant une importante stratégie dès d'Antiquité et que celle-ci « va plus 
loin que la seule reformulation ou réécriture du texte source, car elle explique celui-ci, sans 
le commenter» (p. 1). Cette stratégie est pourtant la source de grandes difficultés pour 
certains élèves; ceci peut s'expliquer par le fait que le rappel de texte est une technique 
relativement peu utilisée dans les écoles (Giasson, 2003). Pourtant, celle-ci a l'avantage de 
pouvoir être réalisée de différentes manières en contexte de classe. 
D'abord, il est possible d'exploiter le rappel de texte en groupe, où l'enseignante 
relate dans ses propres mots la situation initiale d'une histoire qu'elle vient de lire à ses 
élèves à voix haute (ou une qu'ils ont déjà lue) comme si elle s'adressait à des individus 
qui ne l'avaient pas entendue. De cette manière, elle modélise la tâche à accomplir de 
façon explicite. À un moment opportun, elle nomme un élève afin qu'il poursuive le rappel 
de l'histoire, oralement, toujours dans ses propres mots. Lorsque ce dernier a raconté 
quelques éléments du récit, l'enseignante nomme un autre élève, qui poursuit là où 
l'histoire continue et ainsi de suite (Giasson, 1990). En procédant de cette façon, tous les 
élèves ont l'occasion d'entendre leurs camarades raconter à leur manière une petite portion 
d'une histoire qu'ils ont tous lue ou entendue. Certains corrigeront même les propos de 
leurs camarades en rectifiant des éléments erronés ou oubliés. 
Ensuite, cette technique peut se faire en dyade. Dans ce cas, les élèves se racontent, 
à tour de rôle, les principaux éléments d'un texte qu'ils ont lu individuellement. Les deux 
élèves ont alors lu une histoire différente afin de ne pas répéter les mêmes éléments. 
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Pendant qu'un élève raconte, le coéquipier note les éléments mentionnés au moyen d'une 
grille préparée par l'enseignant. 
Finalement, le rappel peut se faire individuellement, à l'écrit ou à l'oral. Dans ce 
dernier cas, il prend la forme d'une entrevue avec son enseignant, qui enregistre les propos 
de l'élève, ce qui n'est pas nécessaire avec le rappel écrit. Dans les deux cas, le rappel 
individuel semble un moyen pertinent d'évaluer le degré de compréhension de lecture des 
élèves. En effet, «l'analyse du rappel du texte peut être utilisée comme technique 
d'évaluation de la compréhension en lecture; elle a l'avantage, par rapport aux techniques 
de questionnement, de montrer comment l'élève organise l'information qu'il a comprise» 
(Giasson, 2003, p.366). De plus, «la sélection qu'ils font de ces éléments révèle leur 
manière de comprendre l'histoire» (2003, p. 288). Kartchner Clark (2008) ajoute qu'en 
racontant une histoire dans leurs propres mots, les élèves la rendent plus accessible à leurs 
camarades. Les élèves qui arrivent à raconter l'essentiel de ce qu'ils ont lu ou l'ensemble 
de leur lecture démontrent ainsi leur réel niveau de compréhension, ce qu'ils ne peuvent 
pas nécessairement faire avec un questionnaire. Giasson (2003) estime que la technique du 
rappel s'avère un bon moyen d'amener les jeunes lecteurs à développer cette habileté, car 
elle permet de voir de quelle manière l'élève réorganise l'information et ce qu'il a compris 
du texte lu. 
Ainsi, l'apprenti lecteur se doit de comprendre l'information contenue à l'intérieur 
des phrases, faire des liens entre celles-ci et savoir reformuler l'ensemble du texte dans ses 
propres mots afin d'être apte à la raconter à son tour. Cependant, il doit également savoir 
anticiper la suite de sa lecture, faire des liens avec ses expériences personnelles et réagir au 
texte. Pour en arriver à maitriser ces habiletés, la lecture de différents types de textes doit 
être réalisée quotidiennement en classe, de manière à habituer les élèves à lire des histoires, 
à les entendre et à les raconter avec aisance. 
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2.2.4 Processus d'élaboration 
Les processus d'élaboration amènent l'élève à dépasser les attentes de l'auteur et à 
élaborer davantage par rapport au texte (Giasson, 2003; Irwin, 2007). Ceux-ci comprennent 
entre autres les prédictions, c'est-à-dire le fait d'anticiper la suite des évènements racontés 
ou décrits dans le texte. Par exemple, avant même de commencer sa lecture, l'élève 
observe les illustrations pour être capable d'anticiper le contenu du texte. Ainsi, si ce 
dernier voit des images de citrouilles et d'araignées au bas des paragraphes, il sait 
pertinemment qu'il sera certainement question de l'Halloween. Cette stratégie doit être 
acquise à la fin du 2e cycle du primaire (Gouvernement du Québec, 2009). L'imagerie 
mentale, quant à elle, consiste à imaginer l 'histoire en se la représentant mentalement. 
Souvent, dans les classes du primaire, l'enseignante raconte aux élèves la situation initiale 
ainsi que l'élément déclencheur d'un récit et demande ensuite à ses élèves d'imaginer les 
péripéties, le dénouement ainsi que la situation finale qui pourraient en découler. Pour ce 
qui est de la réponse affective, celle-ci est en lien avec l'intérêt de l'élève lorsque ses 
sentiments sont mis à profit. Enfin, la capacité à faire des liens avec ses connaissances 
antérieures ainsi que le raisonnement sur le contenu du texte font également partie des 
processus d'élaboration. 
2.2.5 Processus métacognitifs 
Les processus métacognitifs servent à la gestion de la compréhension (Irwin, 2007). 
Ds permettent au lecteur de détecter la perte de compréhension au cours de la lecture et 
d'utiliser les stratégies appropriées afin de s'ajuster. Marzano, Brandt, Hughes, Jones, 
Presseisen, Rankin et Suhor (1988) précisent que, dans la métacognition, il y a, d'une part, 
la connaissance que l'élève a de lui-même et des stratégies cognitives à mobiliser en 
théorie et, d'autre part, le contrôle de soi et des stratégies cognitives qu'il doit utiliser en 
pratique. Selon Tardif (1992), le fait de connaitre les différentes stratégies de lecture au 
plan théorique renvoie aux connaissances déclaratives (théoriques) tandis que les 
connaissances que l'élève a de la manière de les appliquer sont des connaissances 
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procédurales (connaissances de la procédure, savoir-faire). Enfin, les connaissances se 
rapportant aux moments où utiliser ces stratégies sont quant à elles des connaissances 
conditionnelles (Quand? Pourquoi?). 
À l'intérieur des processus métacognitifs, le fait de choisir les stratégies adéquates 
aux moments opportuns doit, en théorie, être acquis à la fin du 2e cycle du primaire. Tout 
se passe dans la tête de l'élève qui prend conscience qu'il a une perte de compréhension 
(Giasson, 2003; Irwin, 2007). Savoir utiliser les stratégies appropriées s'avère une habileté 
essentielle au maintien de la compréhension de l'élève pendant la lecture. Cependant, il 
doit aussi arriver à trouver des stratégies compensatoires (de dépannage) afin de pallier sa 
perte de compréhension, dans le cas où celles qu'il a utilisées ne l'aident pas à mieux 
comprendre le texte (Giasson, 2003). 
Les stratégies de compréhension en lecture (Tardif, 1992), qui permettent aux 
élèves d'activer leurs processus de compréhension, sont généralement enseignées de façon 
explicite aux élèves. Comme la définition de l'enseignement explicite varie quelque peu 
selon les auteurs (Bédard et Montpetit, 2002; Giasson, 2003; McLaughlin et Allen, 2010), 
il importe de faire un survol de la conception qu'ont ces derniers d'une méthode 
d'enseignement fréquemment pratiquée dans les écoles québécoises. 
2.3 ENSEIGNEMENT EXPLICITE 
L'enseignement explicite vise à rendre les processus d'apprentissage accessibles et 
« visibles» aux yeux des élèves (Tardif, 1992). Lors d'une situation de compréhension en 
lecture, l'enseignant doit leur montrer, en verbalisant explicitement sa façon de 
fonctionner, pourquoi une réponse est inadéquate et comment utiliser la ou les «bonnes» 
stratégies qui leur permettront d'améliorer leur niveau de compréhension (Irwin, 2007). 
Selon Giasson (1990), l'enseignement explicite comporte cinq étapes: premièrement, 
l'enseignant définit la stratégie aux élèves et leur explique son utilité. n doit leur dire 
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quand l'utiliser et préciser que le fait de s'en servir dans une situation appropriée leur 
permettra d'améliorer leur niveau de compréhension en lecture. Deuxièmement, 
l'enseignant verbalise ce qui se passe dans sa tête lorsqu'il utilise cette stratégie. Ce 
faisant, il modélise l'utilisation de la stratégie: «Le modelage veut illustrer [par 
l'enseignant, dans notre cas] le comportement que l'élève doit adopter pour gérer un 
ensemble de stratégies vues d'une manière explicite dans des tâches complètes et 
complexes» (Bédard et Montpetit, 2002, p. 102). Troisièmement, il interagit avec ses 
élèves afin de les guider, au besoin, vers l'application de la stratégie enseignée «en 
donnant des indices, des rappels et en diminuant graduellement l'aide apportée» (Giasson, 
1990, p. 30). Quatrièmement, l'enseignant laisse les élèves appliquer la stratégie de façon 
autonome, en portant une attention particulière à ceux qui éprouvent de la difficulté afin de 
prévenir une utilisation inefficace de la stratégie. Cinquièmement, l'enseignant s'assure 
que ses élèves savent utiliser la stratégie et insiste sur les moments dans lesquels elle peut 
être mobilisée. 
Ainsi, Giasson (1990) entrevoit l'enseignement explicite comme une succession 
d'étapes menant progressivement vers l'application autonome de la stratégie de lecture 
enseignée. Les auteurs Bédard et Montpetit (2002) co.nsidèrent, pour leur part, que 
l'enseignement explicite constitue uniquement l'étape où l'enseignant modélise la stratégie 
aux élèves. Un autre point de vue provient des auteurs McLaughlin et Allen (2010) qui ont 
intégré les principales étapes de l'enseignement explicite telles que décrites par Giasson 
(1990) dans leur modèle de compréhension guidée de la lecture. Dans le cadre de cet essai, 
le modèle décrit par Giasson (1990) sera priorisé, car il englobe des interventions 
importantes favorisant le transfert des apprentissages (Morissette et Voynaud, 2002), tels 
que la mise en évidence des compétences à acquérir, le modelage, qui est essentiel à 
l'apprentissage du rappel de texte, l'aide de l'enseignant à utiliser les stratégies cognitives 
ainsi que le soutien de celui-ci par rapport à la régulation du processus d'apprentissage. 
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2.4 RECENSION DES ÉCRITS 
Au cours des dernières années, un grand nombre de recherches ont été menées sur 
la compréhension en lecture. Dans le but de mieux comprendre les enjeux reliés à la 
présente recherche, certains travaux menés sur le rappel de texte ainsi que sur les 
inférences et les anaphores ont été scrutés et sont ici résumés. Cette description a été 
réalisée dans l'optique de répondre le plus efficacement possible à nos questions 
spécifiques de recherche. 
2.4.1 Recherches sur la technique de rappel de texte 
Plusieurs recherches (J arvella, 1971; Gonnand, 2000; Morrow, 2001) ont été 
menées au cours des dernières années au sujet de l'efficacité de la technique de rappel. Une 
étude a notamment démontré qu'au préscolaire, son utilisation à l'oral a permis aux élèves 
d'améliorer leur compréhension globale des histoires, de les sensibiliser à la structure du 
récit et d'améliorer leur langage à l'oral (Morrow, 2001). Selon cette même étude, il 
semble que le rappel favorise le rendement dans la compréhension du texte, et ce, même 
chez les élèves en difficulté (Morrow, 2001). Cela peut s'expliquer par le fait qu'en 
paraphrasant à l'oral les histoires qu'ils lisent, les jeunes lecteurs se les approprient. Une 
autre recherche menée chez des élèves du primaire souligne que « seuls les constituants de 
la dernière proposition (ou phrase) étaient rappelés littéralement» (Jarvella, 1971, dans 
Fayol et al., 1992, p. 80), c'est-à-dire pratiquement mot à mot lors d'une tâche de rappel 
immédiat d'un texte ayant été interrompu à certains moments. Ce phénomène est 
généralement attribué à l'effet de récence, c'est-à-dire qu'on se souvient plus aisément de 
ce qui a été entendu ou lu en dernier. Les propositions appartenant à la partie antérieure du 
texte étaient quant à elles récupérées, mais dans les propres mots des élèves. Ce sont donc 
les idées globales des propositions qui ont été rappelées. D'autres travaux sur les effets de 
l'utilisation du rappel de texte ont été réalisés au cours des dernières années. La section qui 
suit fait état de l'une d'entre elles; notre recherche s'est d'ailleurs inspirée en grande partie 
de la méthodologie de Gonnard (2000). 
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2.4.1.1 Recherche menée par Gonnand (2000) 
Dans le cadre de sa thèse de doctorat, Gonnand (2000) s'est penchée sur 
l'acquisition de l'écrit chez les enfants de 6 à 11 ans, dans un contexte de rappel 
immédiat l . L'objectif de cette recherche consistait à vérifier à quels niveaux le rappel 
immédiat écrit pouvait améliorer la qualité d'écriture des lecteurs/scripteurs, selon la 
nature plus ou moins familière du récit. Le but était notamment d'« observer la mise en 
pratique personnelle d'un savoir-faire appris, en décrivant les stratégies linguistiques et 
cognitives par lesquelles les enfants construisent et reconstruisent leur compétence du 
langage écrit. » (Gonnand, 2000, p.51). En d'autres mots, la question était de savoir 
comment les sujets allaient s'y prendre pour restituer le schéma narratif et de vérifier si le 
résultat de leurs restitutions serait cohérent. 
Les sujets étaient divisés en deux groupes: un groupe expérimental et un groupe 
témoin. Le groupe expérimental était composé de cinquante enfants âgés de six à Il ans, 
provenant de la même école. Dix élèves par année du primaire furent sélectionnés: cinq 
garçons et cinq filles, ne présentant pas de difficultés d'apprentissage en français et vivant 
dans des milieux familiaux exempts de problèmes tels que divorces ou décès récents au 
sein de leur famille immédiate. Le groupe témoin était quant à lui composé de dix adultes, 
soit cinq hommes et cinq fem~es, tous étant à leur première année d'université. Comme 
les acquisitions en écriture se poursuivent bien après l'âge de 11 ans (Gonnand, 2000), le 
groupe témoin agissait à titre de comparatif au groupe expérimental, composé d'apprentis 
scripteurs. TI a été demandé à ces deux groupes d'écouter attentivement l'histoire 
préenregistrée du Petit Chaperon rouge. Par la suite, les sujets disposaient de tout le temps 
dont ils avaient besoin pour réécrire l'histoire dans leurs mots. TI n'y avait aucune 
contrainte quant à la longueur de leur écrit. Un court entretien métalinguistique avec 
chacun des enfants appartenant au groupe expérimental a été réalisé dans le but de 
connaitre la manière de procéder de chacun pour restituer l'histoire qui était très familière à 
1 Restituer l'histoire tout de suite après l'avoir lue ou entendue. 
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l'ensemble des individus. La semaine suivante, les sujets furent soumis au même exercice, 
et ce, dans les mêmes conditions. Cependant, l'histoire qu'ils ont entendue était celle de 
. Dan, le Canadien. La trame narrative des deux récits était fort semblable mais, 
contrairement au Petit Chaperon rouge, cette histoire n'était pas connue des sujets, qui ne 
pouvaient donc pas faire appel à leurs connaissances antérieures. 
Le corpus de cette recherche regroupait ainsi 120 productions écrites (rappels 
immédiats que les dix adultes et les cinquante élèves avaient réalisés pour les deux 
histoires) ainsi que 100 entretiens métalinguistiques réalisés seulement auprès des élèves, 
pour un total de 220 productions. L'analyse des rappels visait entre autres à vérifier si les 
sujets parvenaient à reconstruire chacun des textes narratifs en «un produit dynamique, 
c'est-à-dire un écrit progressant d'un début (but à accomplir) vers une fin (but accompli). 
Les propositions dites essentielles se répartissent en deux catégories: les composantes 
narratives [ ... ] et les sous-composantes narratives» (Gonnand, 2000, p.63). Les sous-
composantes narratives font le lien entre les différentes composantes narratives qui, elles, 
constituent les éléments «clé» d'un récit. Afin d'identifier les composantes narratives et 
les sous-composantes narratives des deux textes utilisés, l'auteure s'est inspirée du travail 
mené par Johnson (1970) en initiant trente étudiants de première année d'université à une 
expérience. Ces derniers ont lu les deux textes et les ont segmentés. La consigne qui leur 
avait été donnée était de réécrire uniquement les propositions faisant avancer le récit, 
autrement dit, les éléments étant« STRICTEMENT ESSENTIELS au bon déroulement 
de l'histoire, c'est-à-dire les évènements qui font PROGRESSER l'histoire» (Gonnand, 
2000, p. 65). Seules les composantes ayant été ciblées par la totalité des étudiants furent 
retenues comme étant les composantes narratives. Les éléments retenus par 50 % et plus 
des étudiants furent pour leur part considérés comme étant des sous-composantes 
narratives. Cette démarche a contribué à fonder les balises de l'analyse du corpus. 
Les résultats ont démontré que «le fait que l'histoire soit ou non préalablement 
connue n'a aucune influence sur la mise en mots des composantes narratives [ ... ] une fois 
que la structure du type textuel narratif est acquise, les sujets parviennent à l'extraire et à la 
( 
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reproduire» (Gonnand, 2000, p. 74). Les sujets âgés de six ans ont par contre restitué un 
nombre inférieur de composantes narratives par rapport aux autres groupes d'âge. Cette 
différence peut s'expliquer par le fait qu'à cet âge, bien que la structure du schéma narratif 
soit déjà acquise2, l'activité graphomotrice s'avère une tâche plus ardue (Gonnand, 2000). 
De façon globale, on a observé que «plus on avance dans le récit et moins on restitue 
d'éléments» (Gonnand, 2000, p.84-85). De plus, en considérant le nombre de sous-
composantes narratives restituées selon chaque groupe d'âge pour les deux textes, on a 
constaté qu'à partir de l'âge de neuf ans, les sujets avaient restitué les diverses sous-
composantes narratives sensiblement de la même manière que les adultes. 
2.4.2 Recherches sur les inférences et les anaphores 
Des recherches menées sur les inférences montrent que la compréhension en lecture 
des élèves en difficulté peut être améliorée par l'enseignement explicite des inférences 
(Bruneau et Stanké, 2008). D'une part, les inférences incitent le lecteur à lire entre les 
lignes, c'est-à-dire être capable de lire l'implicite (le non-dit). D'autre part, raisonner de 
façon explicite rend le processus d'apprentissage plus accessible. 
O'Brien, Plewes et Albrech (1990) se sont intéressés à l'identification des 
anaphores (mots substituts). Leurs travaux leur ont permis de constater que cette stratégie 
-dépend de plusieurs phénomènes : premièrement, de la distance entre l'anaphore et son 
référent; deuxièmement, «de la nature des anaphores et notamment de leur caractère plus 
ou moins explicite» (Fayol et al, 1992, p. 84). Enfin, du fait que l'identification du 
référent ne se produit pas automatiquement à la rencontre de l'anaphore. Par exemple, dans 
l'extrait suivant, l'identification du référent est facilitée par le fait que son anaphore se 
trouve à une courte distance de lui: «Dès qu'elle (anaphore3) l'aperçoit, la maman 
2 De nombreuses études menées de 1987 à 1999 par des chercheurs tels que Bamberg (1987), Berman (1988), 
Marchman (1989), De Weck (1991), Kail et Hickmann (1992), Verhoeven (1993), Berman et Slobin (1994), 
Kem (1997) et Akinci (1999) situent l'âge d'acquisition du schéma narratif, à l'oral, vers l'âge de cinq ans 
(Gonnand, 2000), lorsque les élèves n'ont pas de difficulté d'apprentissage. 
3 Lorsque l'anaphore est située avant le référent, on la nomme plutôt « cataphore » (Riegel, PeIIat et Rioul, 
1994). Dans le cas présent, il s'agit bien d'une anaphore, car le référent a été nommé précédemment. 
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(référent) hurle à pleins poumons [ ... ]» (Tremblay, 1997, p. 17). Un autre exemple 
démontre que le caractère plus ou moins explicite de l'anaphore peut nuire à la 
compréhension: Caramel (référent) réussit à gravir toutes les marches de l'escalier. 
Caché derrière une plante, le quadrupède (anaphore) se plaça en position d'attaque, 
attendit et resta immobile jusqu'au moment opportun. Ce magnifique félin (anaphore), 
affamé, réussit à attraper une proie, qui passait par là ... . Dans cet extrait que nous avons 
créé, le lecteur ignore que l'on parle d'un chat, à moins qu'il soit apte à faire les inférences 
pragmatiques qui s'imposent (savoir que «Caramel» est un nom que l'on peut donner à un 
animal domestique, qu'un chat fait partie de la famille des félins, que si ce félin gravit les 
marches d'un escalier et qu'il est assez petit pour se cacher derrière une plante, c'est qu'il 
s'agit certainement d'un chat domestique, et qu'un quadrupède est un animal à quatre 
pattes). Dans un cas comme celui-ci, un apprenti lecteur peut penser que «Caramel », le 
« quadrupède» et le « magnifique félin» sont trois personnages différents et n'identifiera 
donc pas d'anaphores représentant le référent «Caramel ». TI s'agit du troisième 
phénomène énoncé par Fayol et al. (1992). 
2.5 ÉTAT DE LA QUESTION 
En résumé, on enseigne les stratégies de compréhension en lecture aux élèves du 2e 
cycle du primaire de façon explicite afin de modéliser son application de manière concrète. 
En effet, l'enseignement explicite, qui inclut le modelage par l'enseignant, illustre 
l'application des stratégies de compréhension en lecture aux élèves. Ces derniers doivent, 
d'une part, s'entrainer à appliquer correctement chacune des stratégies et, d'autre part, 
savoir quand les utiliser. Cependant, plusieurs d'entre eux ont de la difficulté à réutiliser 
les stratégies enseignées dans d'autres situations de lecture, c'est-à-dire les situations où ils 
n'ont pas droit au soutien de leur enseignant ou de leurs pairs. Par exemple, lors d'une 
évaluation, certains élèves peuvent se contenter de repérer des mots-clés qui leur semblent 
appropriés, sans se questionner davantage sur la véracité de leurs réponses. Les principales 
difficultés observées dans la pratique enseignante au 2e cycle du primaire sont souvent en 
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lien avec les processus d'intégration et les macroprocessus. Parallèlement, il apparait que 
l'utilisation du rappel de texte, que ce soit à l'oral ou à l'écrit, peut contribuer à amener les 
élèves à s'approprier le contenu de leurs lectures et peut permettre à l'enseignant de 
vérifier de quelle manière ils ont réorganisé les informations du texte lu. 
2.6 OBJECTIFS DE RECHERCHE 
Sachant que l'enseignement explicite est une méthode d'enseignement priori sée 
dans les écoles primaires québécoises, et devant le constat que plusieurs élèves ont de la 
difficulté lors des situations de lecture où ils doivent travailler seuls, un questionnement 
s'impose: peut-on enseigner la compréhension en lecture différemment? Peut-on mettre à 
l'essai des méthodes d'enseignement moins connues? En effet, le rappel de texte, 
actuellement peu utilisé dans les écoles, peut s'avérer un bon moyen d'amener les jeunes 
lecteurs à démontrer leur réel degré de compréhension en lecture, en plus de leur permettre 
de s'en approprier le contenu. TI serait donc intéressant d'intégrer son utilisation à 
l'enseignement explicite des stratégies de compréhension en lecture. 
Cette recherche comporte donc deux objectifs. Dans un premier temps, le but de 
cette étude est de vérifier la relation entre l'enseignement explicite des stratégies de 
compréhension en lecture et l'utilisation d'un test de compréhension en lecture sur le degré 
de compréhension des élèves de 4e année. Cette façon d'enseigner et d'évaluer étant 
couramment utilisée, il importe de s'y attarder en premier lieu. 
Dans un deuxième temps, un des objectifs consiste à vérifier la relation entre 
l'enseignement explicite des stratégies de compréhension en lecture et l'emploi de la 
technique du rappel de texte sur le degré de compréhension en lecture d'élèves de 4e année 
du primaire. 
CHAPITRE 3 - MÉTHODOLOGIE 
Le chapitre qui suit fait état des éléments qui ont défini cette recherche. Il vise en 
premier lieu à décrire le type de recherche qui a été préconisé, pour ensuite présenter les 
sujets s'étant prêtés à une expérimentation. Par la suite, il sera question des outils 
méthodologiques utilisés ainsi que de la mise en place de l'expérimentation. Enfin, la 
méthode d'analyse des données sera abordée, et ce, en lien avec le rôle des outils 
méthodologiques employés. 
3.1 TYPE DE RECHERCHE 
La présente recherche se veut une recherche-action dans laquelle l'enseignant 
devient le chercheur afin d'améliorer sa pratique (Dolbec et Prud'Homme, dir. Gauthier B., 
2009). Selon Marquis et Laurin (1996, dans Karsenti et Savoie-Zajc, 2004), ce type de 
recherche à caractère social vise, entre autres, la compréhension des pratiques et 
« l'amélioration d'une situation donnée» (p. 186). Dans le cas de la présente recherche, 
l'avancement des connaissances relativement à l'enseignement de la compréhension en 
lecture est l'objectif poursuivi. Plus précisément, il s'agit d'une recherche-expérimentation 
puisque des stratégies de lecture seront expérimentées en contexte de classe de façon 
réflexive et analytique (Paillé, 2008). 
3.2 SÉLECTION DES SUJETS 
La recherche dont il est question a été expérimentée, dans un premier temps, auprès 
des élèves de l'enseignante-chercheure. Ceux-ci ont reçu un enseignement explicite des 
stratégies de lecture et ont réalisé différents types de rappel (oral et écrit), avec 
l'autorisation de leur titulaire et de la direction de l'école. D'autre part, les élèves du 
groupe témoin ont reçu exclusivement un enseignement explicite des stratégies de lecture 
par leur enseignant titulaire. Les résultats de ces deux groupes ont été comparés, décrits et 
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analysés de façon quantitative et qualitative dans le but de répondre aux questions de 
recherches qui sont ainsi énoncées: Quelle est la relation entre l'enseignement explicite 
des stratégies de lecture et l'utilisation de la technique de rappel sur le degré de 
compréhension en lecture d'élèves de 4e année? Quelle est la relation entre l'enseignement 
explicite des stratégies de lecture et l'utilisation d'un test de compréhension sur le degré de 
compréhension en lecture d'élèves de 4e année? 
3.2.1 Groupe expérimental 
Les élèves du groupe expérimental (n=22) faisaient partie de la classe de 
l'enseignante-chercheure en 2009-2010 (contrat d'enseignement en Estrie). Bien qu'il 
faisait partie d'une école située dans un milieu défavorisé, ce groupe était hétérogène en ce 
qui a trait à la réussite scolaire des élèves, de même que par la diversité des milieux 
familiaux. Ces élèves ont donc constitué un échantillon varié et, par le fait même, un 
groupe intéressant à étudier. En lecture, les élèves performants côtoyaient ceux qui avaient 
d'importantes difficultés. 
3.2.2 Groupe témoin 
Les élèves appartenant au groupe témoin (n=23) avaient de nombreux points 
communs avec les sujets du groupe expérimental, même s'ils n'étaient pas de la même 
école: ils habitaient la même ville, ils étaient du même degré scolaire et ils formaient un 
groupe hétérogène relativement à leur niveau de réussite en lecture. De plus, ils ont été 
choisis par l' enseignante-chercheure car, ayant enseigné à quelques occasions à plus de la 
moitié d'entre eux au cours des dernières années, leur degré d'engagement par rapport à 
l'expérimentation en était favorisé. Contrairement à l'école du groupe expérimental, celle 
du groupe témoin n'était pas située dans un quartier défavorisé. 
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3.3 OUTILS MÉTHODOLOGIQUES 
Dans le but de sollicitér le savoir-faire des élèves et de recueillir des données 
pertinentes, différents outils méthodologiques ont été utilisés. Parmi ceux-ci, on retrouve 
un journal de bord, l'utilisation du rappel de texte (oral et écrit), un test de compréhension 
en lecture ainsi que deux grilles de compilation des données (voir annexes C et D). Les 
éléments ayant été recueillis ont permis de décrire les résultats et de les analyser dans une 
perspective quantitative et, par la suite, qualitative. 
3.3.1 Journal de bord 
Dès février 2010, toutes les situations d'enseignement-apprentissage liées à 
l'enseignement explicite des stratégies de compréhension en lecture ont été notées dans un 
journal de bord ainsi que les rappels, oraux et écrits, effectués par les élèves du groupe 
expérimental. Les informations suivantes y ont été consignées: date, sous-groupe (<< A » 
ou « B »), stratégies enseignées, déroulement, observations et compte-rendu de la période 
d'enseignement (réactions des élèves, questions soulevées, éléments à réinvestir ou à 
modifier). Les éléments les plus pertinents du journal de bord ont été repris dans l'analyse 
des données dans la perspective d'apporter des pistes de réponses aux questions de 
recherche. Celles-ci ont trait notamment à la relation entre l'enseignement explicite des 
stratégies de lecture et l'utilisation de la technique de rappel écrit sur le degré de 
compréhension en lecture d'élèves de 4e année. De surcroit, nous avons voulu savoir s'il 
existe une relation entre l'enseignement explicite des stratégies de lecture et l'utilisation 
d'un test de compréhension sur le degré de compréhension en lecture d'élèves de 4e année. 
3.3.2 Technique du rappel de texte 
Lorsqu'un élève réalise le rappel d'un texte, que ce soit à l'oral ou à l'écrit, il 
raconte dans ses mots une histoire (ou un texte) qu'il a lu (Giasson, 2003) en extrayant les 
idées les plus importantes du texte. En juin 2010, soit quatre mois après le début de 
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l'expérimentation, les élèves du groupe expérimental ainsi que ceux du groupe témoin ont 
rédigé un rappel écrit d'un texte narratif, sans avoir recours au texte. Le rappel écrit a 
permis de recueillir des traces précises et détaillées quant à la capacité de restitution des 
sujets. C'est pourquoi ce type de rappel a été privilégié. En procédant ainsi, les 
informations retenues et paraphrasées des élèves ont pu être décrites et analysées. Ce 
faisant, leur réel niveau de compréhension en lecture a été étudié et non leur simple 
capacité à faire du repérage, ce qui peut être le cas lorsque les élèves ont droit au texte. 
L'utilisation du rappel écrit dans le cadre de cette recherche a permis de comparer, de 
manière quantitative, les différentes composantes narratives ainsi que les sous-
composantes narratives restituées par les sujets (Gonnand, 2000), ce qui a permis de 
donner un indice sur l'influence à court terme de l'utilisation de la technique de rappel de 
texte lorsqu'il est combiné à l'enseignement explicite des stratégies de lecture en classe. 
3.3.3 Création d'un test de compréhension en lecture 
À partir du texte narratif Du soleil en boite (voir annexe A), un test de 
compréhension en lecture (voir annexe B) composé de onze questions a été créé dans le but 
de solliciter quatre des cinq processus de compréhension en lecture, soit les 
microprocessus, les processus d'intégration, les processus d'élaboration et les processus 
métacognitifs (Irwin, 2007). Les macroprocessus n'ont pas été sollicités pour le test de 
compréhension, car les élèves devaient mobiliser ces processus dans le cadre du rappel de 
t~xte. Les six premières questions du test de compréhension faisaient appel aux 
microprocessus, plus précisément à la microsélection, car les sujets devaient sélectionner 
les éléments importants à l'intérieur des phrases. Les questions ont été formulées de 
manière à éviter aux sujets d'avoir recours au repérage (c'est-à-dire de recopier mot à mot 
ce qui est écrit dans le texte). ils ont donc dû effectuer des inférences logiques (liées au 
texte) avant de sélectionner les informations importantes. Les deux questions suivantes 
faisaient appel aux processus d'intégration, c'est-à-dire que les sujets, à la question « 7 », 
devaient effectuer une inférence pragmatique (liée à leurs connaissances antérieures) et, à 
la question «8 », une inférence logique (en lien avec le texte) suivie de l'identification de 
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deux référents. La question «9 »visait, pour sa part, à solliciter les processus d'élaboration 
puisque les sujets étaient appelés à faire un lien entre leur vie personnelle et le vécu des 
personnages. Enfin, les questions «10» et «11» faisaient appel aux processus 
métacognitifs puisque les élèves devaient identifier des mots qui leur avaient posé 
problème et des moments durant leur lecture où ils avaient moins bien compris, le cas 
échéant. lis étaient également invités à expliquer quand et pourquoi cette situation s'était 
produite. Ce test de compréhension en lecture, utilisé à la fois pour le groupe expérimental 
et le groupe témoin, donne un indice sur les habiletés des sujets qui, d'une part, ont reçu un 
enseignement explicite des stratégies de lecture et ont expérimenté l'écriture du rappel de 
texte (groupe expérimental) et, d'autre part, des élèves qui ont reçu uniquement un 
enseignement explicite des stratégies de lecture (groupe témoin). Cet outil a donc permis 
de vérifier si l'utilisation du rappel de texte écrit en classe, combiné à l'enseignement 
explicite des stratégies de lecture, peut jouer un rôle dans l'amélioration du degré de 
compréhension des élèves en lecture. 
3.3.3.1 JUSTIFICATION DU TEXTE UTILISÉ 
Le texte ayant été retenu dans le cadre de cette expérimentation est Du soleil en 
boite d'Henriette Major (1976, dans Dugas, 2006, voir annexe A), auteure connue pour 
avoir écrit de nombreuses histoires destinées aux jeunes lecteurs. li s'agit d'un conte, car il 
comporte des éléments magiques. Sa structure est narrative, ce qui constitue une 
organisation textuelle courante pour des élèves du primaire à qui l'on donne régulièrement 
ce type de texte à lire ou à écrire. li importait d'offrir aux sujets un texte ayant une 
structure avec laquelle ils seraient à l'aise afin d'éliminer toute difficulté étant directement 
imputable au caractère peu familier du type de texte, ce qui aurait pu biaiser les résultats. 
Ce texte de deux pages, qui contient 436 mots ainsi que 27 phrases, était adapté au niveau 
scolaire des sujets. li était présenté en noir, sur un support de papier blanc et ne comportait 
aucune illustration. 
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3.3.4 Création de la grille d'évaluation du rappel de texte écrit 
Comme il a été indiqué dans la recension des écrits, les éléments jugés importants 
dans un récit ou dans un autre type de texte varient d'un lecteur à l'autre. Les recherches 
menées par Gonnand (2000) et Carignan (2007) l'ont d'ailleurs démontré. C'est pour cette 
raison que des enseignantes ont été approchées afin de connaitre les éléments du conte Du 
soleil en boite qu'elles considéraient comme étant essentiels à la progression de l'histoire. 
On leur a demandé de lire le texte et de lister par la suite les éléments qui, selon elles, 
faisaient progresser l'histoire (Gonnard, 2000). Six enseignantes4 se sont prêtées à 
l'exercice. Le tableau qui suit indique les éléments retenus par chacune d'entre elles: 
TABLEAU 1: Composantes narratives (CN) et sous-composantes narratives (SCN) 
ayant été identifiées par les experts pour le texte « du soleil en boite» 
Temps Eléments 
El E2 E3 E4 E5 E6 
du récit considérés 
Esméralda (fermière) X X X X 
Situation L'automne (ou la fin de l'été) X X X X X 
initiale Grande corvée X X X X 
Fête avec les enfants X X 
Elément Mauvaise température 
X X X X 
déclencheur 
Esméralda enferme les rayons du soleil 
X X X X X X 
dans des pots. 
Péripéties 
Elle y enferme aussi des nuages. X X X X 
Elle contrôle la température X 
La récolte est abondante. X X X 
La corvée annuelle / la fête X X 
Dénouement 
Les enfants reçoivent un pot de rayons de 
X X X X X X 
soleil et un pot de nuages. 
4 L'enseignante-chercheure a fait appel à ses collègues, qui sont toutes des femmes. 
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Situation 
II arrive que deux enfants ouvrent en 
même temps une boite de nuages et une X X X 
Finale 
boite de soleil... 
Légende: Les éléments en gris sont ceux mentionnés par la moitié des enseignantes ou plus. Dans ce cas, 
nous les avons considérés comme étant des sous-composantes narratives du récit (SCN). Les éléments qui ont 
été relatés par la totalité des enseignantes sont considérés comme étant des composantes narratives (CN) du 
récit. 
Les éléments qui ont été retenus par l'ensemble des enseignantes sont considérés 
comme étant les composantes narratives du conte Du soleil en boite. On les retrouve au 
nombre de deux, dans les espaces encadrés. Les éléments ayant quant à eux été retenus par 
plus de la moitié des enseignantes, soit quatre ou cinq, ont été considérés comme des sous-
composantes narratives. On les retrouve au nombre de cinq, dans les cases grises. Bien que 
la situation finale n'ait pas été retenue comme sous-composante narrative, elle fut tout de 
même intégrée à la grille de compilation des données, utilisée pour le rappel de texte (voir 
annexe D) afin de respecter la structure du schéma narratif. Au total, la grille comporte 
deux composantes narratives (CN) et six sous-composantes narratives (SCN) et a permis 
d'évaluer la compréhension en lecture des élèves lors du rappel de texte écrit. 
Nous rappelons ici que les composantes narratives et les sous-composantes 
narratives constituent toutes deux les éléments essentiels de l'histoire. TI faut cependant 
souligner qu'habituellement, trois composantes narratives sont identifiées (correspondant 
aux trois temps du récit) et non deux, comme il apparait dans le cas présent. Ce fait peut 
être attribuable à la situation initiale, qui est très longue et qui a pu influencer les lecteurs 
experts de manières différentes, selon leurs perceptions de la tâche. 
3.4 MISE EN PLACE ET DÉROULEMENT DE L'EXPÉRIMENTATION 
Cette recherche a eu lieu dans une classe de 4e année du primaire, où le français 
était enseigné une semaine sur deux par l'enseignante-chercheure. Ce groupe, qui est 
désigné comme étant le groupe expérimental, était composé de vingt-deux élèves. TI a été 
divisé en deux sous-groupes égaux, trois jours par semaine. TIs étaient désignés comme 
étant le groupe «A» et le groupe «B ». Pendant qu'un sous-groupe se trouvait avec 
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l'enseignante-chercheure, l'autre sous-groupe restait avec leur enseignante titulaire. À la 
mi-journée, les deux enseignantes échangeaient leurs sous-groupes afin que le même 
contenu didactique soit enseigné à l'ensemble des élèves de cette classe. Elles ont procédé 
de cette manière durant cinq mois, soit de février à juin 2010. Cette façon de procéder ne 
constituait guère un choix de l' enseignante-chercheure, mais bien une particularité de son 
contrat, ce qui permettait aux deux enseignantes d'accorder plus de temps à chaque élève. 
Elles pouvaient ainsi aider davantage ceux qui éprouvaient des difficultés d'apprentissage 
et ensuite s'assurer de leur compréhension et de leur progression. 
Une des tâches de l' enseignante-chercheure a consisté à leur enseigner la 
compréhension en lecture. Pour ce faire, elle a choisi de mettre en pratique la méthode 
d'enseignement explicite décrite par Giasson (1990), pour la clarté de cette démarche ainsi 
que pour la complétude de celle-ci (voir le cadre de référence). En se basant sur le 
document «Progression des apprentissages» (Gouvernement du Québec, 2009), elle a 
sélectionné huit stratégies que les élèves doivent maitriser avant de poursuivre au 3e cycle 
du primaire (voir annexe E). 
L'enseignante-chercheure a également choisi de faire vivre différents types de 
rappels (oraux et écrits) aux élèves du groupe expérimental afin de les aider à développer 
une compréhension globale du texte narratif (Morrow, 2001). Comme support visuel, les 
élèves pouvaient se référer à des pictogrammes qui étaient affichés au tableau et qui 
représentaient les différents temps du récit,. On pouvait y lire: Qui? Où? Quand? 
Voulait ... ? Mais ... ? Alors ... ?5 
3.4.1 Groupe expérimental 
Au commencement du projet ayant pour but d'enseigner des stratégies en lien avec 
les cinq processus de compréhension en lecture, vingt périodes variant de 30 à 45 minutes 
5 Ces pictogrammes sont issus du livre: Le récit en 3D de Dugas (2006). Cet ouvrage est couramment utilisé 
par les enseignants dans le cadre de périodes d'enseignement-apprentissage en lecture et en écriture. 
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ont été prévues à cet effet de prime abord (voir annexe E). Cependant, au fil des jours, 
l'enseignante-chercheure a dû s'adapter à diverses contraintes (temps, disponibilité ·des 
locaux, changements d'horaire). Des choix ont alors dû être faits puisque cinq périodes 
n'ont pas pu être données. Dans ce cas, les microprocessus, les processus d'intégration et 
les macroprocessus ont été priorisés au détriment des processus d'élaboration et des 
processus métacognitifs. En fonction de leur vécu scolaire des années précédentes, où on 
leur a raconté différentes histoires allant du conte à la fable, et où ils devaient souvent 
imaginer la suite de ces récits, les élèves de quatrième année possèdent donc un certain 
bagage en ce qui a trait aux processus d'élaboration. Pour ce qui est des processus 
métacognitifs, il est possible de traiter de la métacognition lors de l'enseignement d'autres 
processus de compréhension en lecture, et ce, notamment lorsqu'on leur demande de parler 
de leur façon de fonctionner afin de répondre aux questions. C'est pourquoi ces deux 
processus ont été mis de côté lorsque des contraintes sont survenues (voir annexe F). 
Comme il le fut mentionné auparavant, l'expérimentation s'est déroulée de février à juin 
2010. 
Ainsi, en JUIll 2010, les élèves du groupe expérimental se sont prêtés à une 
expérimentation. L'enseignante-chercheure a obtenu au préalable les autorisations écrites 
de leur titulaire ainsi que de la direction de l'école (voir annexe G). L'enseignante-
chercheure a présenté aux élèves du groupe expérimental les tâches qu'ils auraient à 
accomplir de même que le temps alloué pour chacune d'entre elles: dix minutes pour la 
lecture du conte, vingt minutes pour répondre au test de compréhension, suivi de quinze 
minutes pour l'écriture du rappe1.6 Enfin, elle leur a distribué le texte Du soleil en boite 
(Major, 1976, dans Dugas, 2006, voir annexe A), qu'ils ont lu individuellement. ils étaient 
invités à le relire une seconde fois s'ils en avaient le temps. Ensuite, le questionnaire leur a 
été remis. La consigne était de répondre de leur mieux aux questions, dans n'importe quel 
ordre, et ils pouvaient poser des questions à l' enseignante-chercheure, au besoin. ils 
avaient également le droit de se référer au texte. Vingt minutes plus tard, les élèves ont 




remis le questionnaire ainsi que le texte. En dernier lieu, les élèves ont fait un rappel de 
texte écrit, c'est-à-dire qu'ils ont dû réécrire l'histoire dans leurs mots, comme s'ils 
devaient la raconter à une personne qui ne l'avait pas lue. Aucune contrainte ne leur était 
imposée quant au nombre de mots. ils ont été invités à ne pas s'attarder aux détails, mais 
bien aux éléments importants de l'histoire. Afin de les guider, des pictogrammes furent 
affichés au tableau. Quinze minutes plus tard, les élèves ont remis leur copie. 
Durant l'expérimentation, ils ont été, comme à l'habitude, séparés en deux sous-
groupes de onze élèves. Vingt-deux sujets étaient présents et ils ont tous été considérés 
pour la description et l'analyse des données. 
3.4.2 Groupe témoin 
En juin 2010 également, les 23 élèves du groupe témoin ont été rencontrés, avec 
l'autorisation de leur titulaire, qui a bien voulu laisser sa classe à l'enseignante-chercheure. 
Celle-ci avait également reçu l'autorisation écrite de la direction de cette école (voir 
annexe G). L'enseignante-chercheure, qui disposait de 50 minutes en leur compagnie, a 
brièvement expliqué aux élèves qu'elle effectuait une recherche sur la compréhension en 
lecture et qu'elle avait besoin de leur aide afin de trouver des réponses à ses 
questionnements. Elle a également insisté sur le fait que, même si l'exercice auquel ils 
allaient se prêter n'était pas évalué pour leur dernier bulletin, ils devaient quand même 
faire de leur mieux, le but de l'expérimentation étant de vérifier leur degré de 
compréhension. Les élèves du groupe témoin ont dû, dans un premier temps, lire 
individuellement, de façon silencieuse, le texte Du soleil en boite et répondre ensuite à des 
questions de compréhension. Dans un deuxième temps, ils devaient rédiger un rappel écrit 
immédiat sans avoir recours au texte. ils ont eu droit aux mêmes outils, aux mêmes 
explications ainsi qu'au même temps (50 minutes en tout) que les élèves du groupe 
expérimental. 
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Vingt-quatre sujets étaient présents lors de l'expérimentation, mais seulement 
vingt-trois ont été considérés dans la description et l'analyse des données, car un élève n'a 
pas remis son rappel écrit. 
3.5 MÉTHODE D ' ANALYSE DE DONNÉES 
Deux grilles de compilation des données ont été utilisées afin de compiler et 
d'analyser les réponses que les élèves du groupe expérimental et du groupe témoin ont 
données dans le test de compréhension en lecture ainsi que dans le rappel écrit. 
3.5.1 Grille utilisée pour le test de compréhension 
La première grille (voir annexe C) a fait part du degré de réussite des élèves aux 
questions de compréhension et a permis de faire une analyse quantitative des résultats 
obtenus pour le groupe expérimental et le groupe témoin. Dans le but de faciliter la lecture 
de la répartition des données, trois cotes ont été attribuées pour les neuf premières 
questions en lien avec les microprocessus, les processus d'intégration ainsi que les 
processus d'élaboration. Comme les questions dix et 11 (faisant appel aux processus 
métacognitifs) ont pour objectif de vérifier quels mots ont posé problème aux sujets, 
l'attribution de cotes ne s'appliquait guère. En effet, il n'y a pas de bonne ni de mauvaises 
réponses à ces questions. La cote « 1 » signifie que la réponse du sujet est correcte et 
complète; la cote « 2 » indique que la réponse est incomplète et la cote « 3 » montre que la 
réponse est incorrecte ou que le sujet n'y a pas répondu. Dans le cas où ce dernier a repéré 
la réponse dans le texte et l'a recopiée mot à mot, la lettre «r» a été ajoutée à sa cote. 
Cette grille présente les cotes qui ont été attribuées à chaque sujet, la moyenne des cotes 
obtenues pour chacune des questions ainsi que le pourcentage des sujets ayant obtenu les 
cotes « 1 », « 2 » ou « 3 ». 
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Par ailleurs, les écarts-types des cotes « 1 », « 2 » et « 3 » du groupe expérimental ont servi 
de balises afin que l'analyse des résultats soit plus rigoureuse. Cependant, comme les 
écarts-types étaient. très grands en ce qui concerne les cotes « 1 » et « 3 » (soit 14,63 % 
pour la cote « 1 », 6,43 % pour la cote « 2 » et 28,93 % pour la cote « 3 »), leur utilisation 
ne faisait guère ressortir d'éléments significatifs entre les deux groupes. Dans ce cas, le 
demi écart-type a été utilisé, ce qui a permis cette fois-ci de mettre en lumière certains 
éléments.7 Dans un autre ordre d'idées, les questions faisant appel aux processus 
métacognitifs n'ont pas été considérées pour l'analyse des résultats, car la presque totalité 
des sujets n'y avait pas répondu. C'est pourquoi elles n'apparaissent pas dans la grille de 
compilation des données. 
3.5.2 Grille utilisée pour le rappel écrit 
La seconde grille (voir annexe D) permet de réaliser une analyse quantitative des 
composantes et des sous-composantes narratives mentionnées dans les rappels écrits des 
deux groupes (expérimental et témoin). Au total, la grille est constituée de deux 
composantes narratives (CN) et de six sous-composantes narratives (SCN). Celle-ci a 
permis d'évaluer la compréhension en lecture des élèves lors du rappel de texte écrit. Les 
rappels écrits ont été analysés de manière quantitative. Cette analyse a permis de visualiser 
la proportion des élèves ayant mentionné les principales composantes narratives (CN) et 
les sous-composantes narratives (SCN) dans leur rappel, et ce, selon leur groupe 
d'appartenance. La proportion des sujets ayant eu recours au repérage a également été prise 
en compte. 
7 Les demis écarts-types du groupe expérimental sont respectivement de 7,32 % pour la cote « 1 », de 3,22 % 
pour la cote « 2 » et de 14,47 % pour la cote « 3 »; arrondis au centième près. 
CHAPITRE 4 - PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
Le chapitre qui suit vise à décrire les résultats obtenus par les sujets du groupe 
expérimental et du groupe témoin. La description a été réalisée par la lecture des grilles de 
compilation des données ayant servi pour le test de compréhension en lecture (voir annexe 
C) ainsi que pour le rappel de texte écrit (voir annexe D). Dans un premier temps, les 
résultats du test de compréhension en lecture seront décrits et, dans un deuxième temps, les 
rappels de texte des sujets seront explicités. 
4.1 RÉSULTATS AU TEST DE COMPRÉHENSION EN LECTURE 
Afin de présenter les données de manière précise et rigoureuse, nous avons tenu 
compte du pourcentage de réussite (cote «1 ») des sujets aux questions du test de 
compréhension en lecture ainsi que de la proportion des sujets ayant donné des réponses 
partielles (cote « 2 ») ou incorrectes (cote « 3 »). 
4.1.1 Groupe expérimental 
Les résultats des sujets du groupe expérimental ont été compilés dans la grille 







TABLEAU 2 : Répartition des données pour le test de 




Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7 Q8 Q9 
2 1 1 3 1 3 3 2 
1 1 1 1 2 1 1 1 
2 2 2R 2 1 1 3 3 





QI Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7 Q8 Q9 
Ex5 2 3 3 3 3 2 3 3 3 
Ex6 1 2 1 1 2 1 3 1 1 
Ex7 1 2 1 1 2 1 3 1 1 
Ex8 2 l ' 2 1 1 1 2 2 1 
Ex9 2 3 3 2 2 1 1 1 2 
Ex 10 1 1 1 2 3 1 3 2 2 
Ex 11 2 3 3 3 3 3 3 3 3 
Ex12 2 3 3 3 3 3 3 3 3 
Ex 13 2 3 3 1 3 1 3 1 2 
Ex14 1 2 1 1 IR 3 3 3 3 
Ex15 2 2 1 1 1 1 1 1 1 
Ex16 2 3 3 3 3 2 1 2 1 
Ex17 1 3 3 3 3 2 3 3 3 
Ex18 1 IR 3 3 3 3 3 3 " 3 
Ex19 1 3 3 3 3 3 2 2 2 
Ex20 1 3 3 3 3 3 3 3 3 
Ex21 1 2R 1 3 3 3 3 1 3 
Ex22 1 3 3 1 3 3 1 2 2 
MOYENN 
E 1,36 2,27 2,09 1,95 2,41 1,91 2,32 2,09 2,09 DES 
COTES 
% DES 
SUJE'FS 63,64 18,18 40,91 45,45 18,18 45,45 27,27 31,82 31,82 
COTE 1 
% DES 





45,45 50 40,91 59,09 36,36 59,09 40,91 40,91 
COTE 3 
Légende: La cote « 1 » signifie que les réponses sont correctes et complètes; la cote « 2 » montre que la 
réponse est incomplète et la cote « 3 »indique que la réponse est incorrecte ou que le sujet n'y a pas répondu. 
La cote « R » renvoie au repérage mot à mot du sujet en question. 
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Les résultats démontrent que 63,64 % des sujets appartenant au groupe 
expérimental ont été en mesure d'identifier correctement le personnage principal du conte 
Du soleil en boite (question 1). À la deuxième question, les sujets devaient décrire la 
situation initiale: seulement 18,18 % d'entre eux y ont répondu correctement. On 
remarque aussi que 45,45 % des sujets ont obtenu la cote «3 » à cette question, ce qui 
indique que près de la moitié n'y ont pas répondu correctement. Aux deux questions 
suivantes, soit les questions « 3 » et «4 », ils devaient nommer l'élément déclencheur ainsi 
que les tentatives de solution (péripéties). Près de la moitié des sujets ont répondu 
correctement à ces questions. Par conséquent, la proportion d'élèves ne les ayant pas 
réussies est relativement élevée. En effet, 50 % des sujets ont obtenu la cote «3 » à la 
question « 3 » et 40,91 % ont eu cette cote pour la question « 4 ». La question « 5 », quant 
à elle, faisait référence à la relation de cause à effet de la tentative de solution, qui était de 
mettre des rayons du soleil et des nuages en boite afin de contrôler la température. On 
pouvait ainsi lire: «Quelle est la conséquence de ses actions? ». À cela, 18,18 % des 
sujets ont obtenu la cote «1 ». Par contre, 59,09 % des sujets n'ont pas répondu 
correctement à cette question ou n'y ont pas répondu. La question « 6 », qui leur demandait 
de décrire le dénouement de l'histoire, fut particulièrement bien réussie par 45,45 % des 
élèves, à qui l'on a attribué la cote « 1 », et partiellement réussie par 18,18 % d'entre eux. 
Plus du tiers des sujets ont cependant obtenu la cote «3 » pour cette question. Pour 
continuer, les sujets étaient appelés à effectuer une inférence pragmatique (liée aux 
connaissances) à la question «7 ». La cote « 1 » fut attribuée à 27,27 % d'entre eux et la 
cote «3 » à 59,09 % des sujets, soit plus de la moitié. À la question «8 », ils devaient 
identifier le référent de deux anaphores (mots de substitution). À cette question, 31,82 % 
des sujets du groupe expérimental ont obtenu la cote « 1 » et 40,91 % ont reçu la cote 
« 3 ». À la question « 9 », l'élève devait réagir au texte et justifier ses propos. 31,82 % des 
sujets ont donné une réponse pertinente et complète à cette question tandis que 40,91 % ont 
obtenu la cote «3 ». En ce qui a trait aux cas de restitution mot à mot, nous en avons 
répertorié quatre, effectués aux questions « 2 », « 4 » et « 5 », par quatre différents sujets. 
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4.1.2 Groupe témoin 
Comme ce fut le cas pour le groupe expérimental, les résultats des sujets du groupe 























TABLEAU 3: Répartition des données pour le test 




Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7 Q8 
2 2 1 3 2 2 2 
2 2 1 3 2 1 1 
3 1 3 3 2 2 3 
2 3 2 3 2 1 2 
2 3 1 3 2 1 1 
3 3 3 3 3 3 3 
3 3 3 3 2 3 3 
3 1 IR 2 2 3 2 
2 1 3 3 2 1 1 
2R 3 1 3 2 3 3 
3 3 1 3 2 3 2 
2 1 IR 3 1 2 1 
3 1 3 3 2 3 2 
3 1 IR 2 3 3 3 
2R 1 IR 3 2 3 2 
IR 1 3 2 IR 3 1 
3 3 3 3 2 3 2 
3 1 3 3 3 3 2 



























T20 1 2 2 2 2 1 3 2 3 
T21 1 2 1 2 3 2 3 3 1 
T22 1 2 1 2 2 2 3 1 2 
T23 1 2 1 1 3 2 3 3 3 
MOYENNE 1,35 2,39 1,74 1,96 2,78 1,96 2,43 2 2,13 OESCOTES 
%OE 
SUJETS 65,22 4,35 56,52 47,83 0 17,39 21,74 30,43 34,78 
COTE 1 
%OE 
SUJETS 34,78 52,17 13.,04 17,39 21,74 69,56 13,04 39,13 17,39 
COTE 2 
%OE 
SUJETS 0 43,48 30,43 34,78 78,26 13,04 65,22 30,43 47,83 
core 3 
Légende: La cote « 1 » signifie que les réponses sont correctes et complètes; la cote « 2 » montre que la 
réponse est incomplète et la cote « 3 » indique que la réponse est incorrecte ou que le sujet n'y a pas répondu. 
La cote « R » renvoie au repérage mot à mot du sujet en question. 
Les résultats du test de compréhension en lecture indiquent que plus de la moitié 
des sujets appartenant au groupe témoin a été en mesure d'identifier le personnage 
principal (question 1), avec une proportion de 65,22 % des sujets. À la question « 2 », où 
ils devaient décrire la situation initiale, on remarque que seulement 4,35 % d'entre eux ont 
donné une réponse correcte et complète. Par contre, un peu plus de la moitié des sujets, soit 
52,17 %, Y ont répondu partiellement. De plus, 43,48 % des élèves ont obtenu la cote « 3 » 
à cette même question, c'est-à-dire que leur réponse était erronée ou qu'ils n'y avaient pas 
répondu. Les deux questions suivantes, soit les questions « 3 » et « 4 », qui étaient en lien 
avec l'identification de l'élément déclencheur et des tentatives de solution (péripétie), ont 
eu sensiblement le même degré de réussite. En effet, la question « 3 » a été réussie avec 
une cote « 1 » par un peu plus de la moitié des élèves et la question « 4 » par un peu moins 
de la moitié d'entre eux .. À la question «5 », on remarque qu'aucun sujet n'a réussi à 
formuler une réponse correcte et complète. Plus du trois quarts d'entre eux ont obtenu la 
cote « 3 » à cette question, qui était formulée ainsi: « Quelle est la conséquence de ses 
actions? ». L'élève devait alors se référer à la question précédente: «Que fait le 
personnage principal pour tenter de résoudre ce problème? » et décrire la relation de 
cause à effet de la tentative de solution. La sixième question, qui faisait référence à la 
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description du dénouement, a été réussie correctement par 17,39 % des sujets ou en partie 
par 69,22 % des sujets du groupe témoin. À la question «7 », les sujets devaient réaliser 
une inférence pragmatique: 21,74 % d'entr~ eux y ont répondu correctement. Par contre, 
65,22 % des élèves ont eu la cote « 3 » à cette question; ce qui signifie que leur réponse est 
erronée ou qu'ils n'y ont pas répondu. La question « 8 », qui leur demandait d'identifier les 
référents de deux anaphores (mots de substitution), fut quant à elle réussie par 30,43 % des 
élèves (cote « 1 »). Une proportion de 39,13 % des sujets a reçu la cote «2» à cette 
question et 30,43 % d'entre eux ont eu la cote «3 ». En terminant, la question «9» 
demandait à l'élève de réagir au texte: 34,78 % des sujets ont fourni une réponse 
pertinente et complète tandis que 47,83 % ont obtenu une réponse erronée ou n'y ont pas 
répondu. En ce qui a trait aux restitutions mot à mot, nous en avons répertorié huit dans les 
questions « 2 », « 4 » et « 6 », effectuées par sept sujets. 
4.1.3 Résumé des principaux éléments descriptifs au test de compréhension 
Le tableau 4 illustre le taux de réussite des sujets du groupe expérimental et du 
groupe témoin au test de compréhension en lecture. 
TABLEAU 4: Répartition des sujets ayant obtenu la cote« 1 »au test de 
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L'axe horizontal du diagramme à bandes indique les neuf premières questions du test 
de compréhension puisque les deux dernières, en lien avec les processus métacognitifs, 
n'ont pas été retenues pour l'analyse des résultats. En effet, l'objectif de ces questions étant 
essentiellement de connaitre les mots qui avaient posé problème pour chacun des élèves, 
leur présence n'était pas requise dans le diagramme à bandes. Les questions 1 à 6 sont en 
lien avec les microprocessus, les questions 7 et 8 font appel aux processus d'intégration et 
la question 9 est liée aux processus d'élaboration. L'axe vertical indique le pourcentage de 
réussite à chacune de ces questions, soit la proportion d'élèves ayant obtenu la cote l. 
La lecture de ce diagramme nous permet tout d'abord de constater que les deux 
groupes d'~lèves ont réussi à identifier le personnage principal du conte Du soleil en boite, 
dans une proportion supérieure à 60 % (question 1). Toutefois, les sujets appartenant au 
groupe témoin ont un peu mieux performé pour cette question. Ensuite, il apparait que la 
seconde question, où les jeunes lecteurs devaient décrire la situation initiale, a été très peu 
réussie, et ce, par les deux groupes d'élèves. Cependant, on observe que les sujets du 
groupe expérimental y ont mieux répondu. Puis, la troisième question, à laquelle les sujets 
devaient identifier l'élément déclencheur, elle a été mieux réussie par les élèves du groupe 
témoin. La quatrième question a eu un taux de réussite semblable, soit d'environ 45 % 
chez les deux groupes d'élèves. Toutefois, ce sont les sujets du groupe témoin qui ont un 
peu mieux performé. Lorsqu'on observe les résultats de la question « 5 », on remarque que 
seuls les sujets du groupe expérimental ont réussi à identifier la conséquence de la tentative 
de solution du personnage principal, avec une proportion de près de 20 %, alors qu'aucun 
sujet du groupe témoin n'a réussi à répondre correctement à cette question. La sixième 
question demandait aux élèves de décrire la situation finale de l'histoire. Environ 45 % des 
sujets appartenant au groupe expérimental ont réussi à répondre correctement à cette 
question, comparativement à près de 20 % chez les élèves du groupe témoin. À la question 
« 7 », les élèves devaient effectuer une inférence pragmatique (liée aux connaissances 
antérieures). Les sujets du groupe expérimental ont un peu mieux réussi à y répondre 
correctement que ceux du groupe témoin. La question « 8 », était divisée en deux parties: 
il fallait d'abord effectuer une inférence logique (liée au texte) et ensuite identifier un 
r 
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référent à partir d'un mot de substitution (anaphore). Les deux groupes d'élèves ont réussi 
cette question avec une proportion semblable, quoique légèrement plus élevée chez les 
sujets du groupe expérimental. En terminant, la question «9 », qui demandait à l'élève de 
réagir au texte, a été réussie par un peu plus de 30 % de sujets des deux groupes. Par 
contre, on observe que les sujets du groupe témoin ont légèrement mieux performé que les 
sujets du groupe expérimental. 
4.2 RÉSULTATS DU RAPPEL DE TEXTE ÉCRIT 
Les résultats des sujets du groupe expérimental et du groupe témoin au rappel de 
texte écrit ont été compilés dans la grille prévue à cet effet (voir annexe D). D'une part, le 
degré de restitution des composantes narratives (eN) et des sous-composantes narratives 
(SeN) sera décrit et, d'autre part, le nombre moyen de eN et de SeN restitué par les sujets 
des deux groupes sera considéré. 
4.2.1 Groupe expérimental 
Les résultats des sujets du groupe expérimental ont été compilés dans la grille 
prévue à cet effet (voir annexe D) et sont ici présentés de façon détaillée: 
TABLEAU 5: Répartition des résultats du groupe expérimental pour le rappel de texte 
écrit 
ELÉMENT TENTATNES SITUATION TOTAL 
SUJET SITUATION INITIALE DÉNOUEMENT 
DÉCLENCHEUR DE SOLUTION FINALE /8 
SeN seN seN seN eN seN eN 
A B C 
Exl X X X X X 5/8 
Ex2 X X X X X X x 7/8 
Ex3 x x x 3/8 
Ex4 x x X x x x x 7/8 
Ex5 0/8 
Ex6 x x X x x 5/8 
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Ex7 X X X X X X x 7/8 
Ex8 x X x x x x x 7/8 
Ex9 x X x x x x 6/8 
Ex 10 x X x x x 5/8 
ExIl 0/8 
Ex12 x X 2/8 
Ex 13 x X x x x x x 7/8 
Ex14 x 1/8 
Ex15 x X x x x 5/8 
Ex16 x X x x 4/8 
Ex17 x X x x 4/8 
Ex18 x X x x x x x 7/8 
Ex19 x X x x 4/8 
Ex20 x X x x x x 6/8 
Ex21 x X 2/8 
Ex22 x X x x x x 6/8 
% 86,36 4,55 77,27 59,09 77,27 72,73 40,91 36,36 Moy-
ENNE 
4,55/8 
Légende: La présence d'un «X» indique que la CN ou la SCN a été restituée par le sujet. 
La lecture du tableau 5 démontre que les élèves appartenant au groupe expérimental 
ont très bien restitué deux des trois SCN de la situation initiale. En effet, 86,36 % des 
sujets ont fait mention du personnage principal et 77,27 % d'entre eux ont décrit la grande 
corvée qu'organise Dame Esméralda tous les ans. Cependant, la saison durant laquelle 
l'histoire prend place fut restituée par seulement 4,55 % des sujets. L'élément déclencheur 
fut mentionné par plus de la moitié des élèves, soit 59,09 % pour la SCN s'y rapportant. 
Les éléments touchant aux tentatives de solution (péripéties) furent pour leur part bien 
restitués. En effet, 77,27 % des sujets ont mentionné la CN et 72,73 % d'entre eux ont 
décrit la SCN. Par contre, lorsque l'histoire touche à sa fin, le degré de restitution 
{ 
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diminue: seulement 40,91 % des sujets ont restitué la CN du dénouement et 36,36 % 
d'entre eux ont décrit la situation finale, bien qu'elle n'ait pas été identifiée comme étant 
une CN ou une SCN. En moyenne, les élèves du groupe expérimental ont restitué 4,55 CN 
ou SCN sur huit. 
4.2.2 Groupe témoin 
Comme ce fut le cas pour le groupe expérimental, les résultats des sujets du groupe 
témoin au rappel de texte écrit sont présentés dans la grille qui fut prévue à cet effet (voir 
annexe D) : 
TABLEAU 6 : Répartition des résultats du groupe témoin pour le rappel de texte écrit 
ELÉMENT SITUATION 
TENTATIVES TOTAL 
SUJET SITUATION INITIALE DÉCLEN- DÉNOUEMENT FINALE 
DE SOLUTION /8 
CHEUR 
se seN seNe seN eN seN eN 
NA B 
TI X X X X X X x 7/8 
T2 x x X x x 5/8 
T3 x x 2/8 
T4 x x X x x 5/8 
T5 x x X x 4/8 
T6 x 1/8 
T7 0/8 
T8 x x X x x x x 7/8 
T9 x x X x x 5/8 
TIO x x x 3/8 
Til x x X x 4/8 
TI2 x x X x x x 6/8 
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TB X X X X x 5/8 
Tl4 x 1/8 
Tl5 x X x x x x 6/8 
Tl6 x X x x x x x 7/8 
Tl7 x X x 3/8 
Tl8 x X x 3/8 
Tl9 x X x x x x 6/8 
T20 x X x 3/8 
T21 x X x x x 5/8 
T22 x X x x x x 6/8 
T23 x X x x 4/8 
%DE 91,3 13,43 69,57 56,52 78,26 56,21 43,48 21,74 MoY-
SUJETS ENNE: 
3,70/8 
Légende: La présence d'un «X» mdIque que la CN ou la SCN a été restituée par le sUJet. 
Comme ce fut le cas pour le groupe expérimental, les données qui ont été 
compilées dans le tableau 6, de même que les taux de réussite à chacune des questions, 
révèlent que les élèves du groupe témoin ont très bien restitués deux des trois sous-
composantes narratives (SCN) appartenant à la situation initiale (91,3 % des sujets ont 
identifié le personnage principal et 69,57 % ont mentionné la grande corvée annuelle, 
organisée par Dame Esméralda). Par contre, seulement 13,43 % des sujets ont restitué la 
SCN faisant référence à la saison durant laquelle commence l'histoire. Toutefois, ce 
pourcentage est supérieur à celui du groupe expérimental qui est de 4,55 %. On remarque 
aussi que l'élément déclencheur a été décrit par 56,52 % des élèves. En ce qui a trait aux 
tentatives de solution, 78,26 % des sujets ont restitué la composante narrative (CN) et 
56,21 % se sont souvenus de la SCN associée à ce temps du récit. La CN se référant au 
dénouement a moins bien été restituée, avec seulement 43,48 % des sujets. La situation 
finale a été restituée par 21,74 % des sujets. En tout, huit CN et SCN devaient être 
restituées. En moyenne, les sujets du groupe témoin en ont restitué 3,7 sur huit. 
r 
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4.2.3 Comparaison des deux groupes en lien avec le rappel de texte écrit 
Afin de mettre en évidence les principaux éléments qui ont été énoncés dans la 
description des rappels de texte écrit du groupe expérimental et du groupe témoin, nous les 
présentons dans le diagramme à lignes brisées ci-dessous: 
















_ '0/0 Groupe 
témoin 
L'axe horizontal du diagramme à lignes brisées contient huit éléments. Le premier 
indique la sous-composante narrative (SeN) « a ». La SeN «b » constitue la «pointe» de 
plus ou moins 10 % située immédiatement après. Le troisième élément représente la seN 
« c » de la situation initiale. Le quatrième élément, soit la SeN de l'élément déclencheur, 
est représentée par la «pointe» d'environ 60 % de restitution pour les deux groupes. 
Ensuite, le diagramme indique la composante narrative de la tentative de solution (eN 
T.S.), suivie un peu plus loin de la eN du dénouement (eN dénou.). La « pointe» située 
immédiatement avant la «eN dénou. » correspond à la SeN de la tentative de solution 
tandis que celle qui est située immédiatement après constitue la situation finale du conte 
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Du soleil en boite. L'axe vertical fait part des pourcentages de restitution pour chacun de 
ces éléments, selon les groupes. En comparant les résultats du groupe expérimental à ceux 
du groupe témoin, il est d'abord possible de constater que deux des SeN ainsi que 
l'élément déclencheur ont été bien restituées par les deux groupes. Ensuite, on remarque 
que les deux tentatives de solution ont été restituées sensiblement dans les mêmes 
proportions chez les sujets du groupe expérimental, soit d'environ 77 % pour la eN et de 
72 % pour la SeN. Les élèves du groupe témoin ont quant à eux restitué la eN de tentative 
de solution (<< eN T.S. » dans le tableau 7) à environ 80 %, ce qui est à 1 % près du 
pourcentage du groupe expérimental. Par contre, les sujets du groupe témoin ont restitué la 
SeN de la tentative de solution à environ 55 %, ce qui constitue un taux de réussite moins 
élevé que celui du groupe expérimental. On constate aussi que la eN correspondant au 
dénouement (<< eN dénou. » dans le tableau 7) a été restituée par le même pourcentage de 
sujets dans les deux groupes, à environ 2 % près. Pour conclure, on observe que les élèves 
du groupe expérimental ont restitué la situation finale à plus de 30 % et que les sujets du 
groupe témoin l'ont fait dans un peu plus de 20 % des cas. 
CHAPITRE 5 - ANALYSE DES RÉSULTATS 
Les résultats des élèves ayant été décrits dans le chapitre précédent seront maintenant 
analysés dans le but de comprendre les similitudes et les différences entre le groupe 
expérimental et le groupe témoin au test de compréhension en lecture ainsi qu'au rappel de 
texte écrit. Le but de cette analyse est de répondre aux questions spécifiques de recherche, 
qui ont trait à la relation entre l'enseignement explicite des stratégies de lecture et 
l'utilisation de la technique de rappel sur le degré de compréhension en lecture des élèves 
de 4e année, ainsi qu'à la relation entre l'enseignement explicite des stratégies de lecture et 
l'utilisation d'un test de compréhension en lecture sur la compréhension des élèves. Tout 
d'abord, les résultats au test de compréhension en lecture vont être analysés, suivis de 
l'analyse des résultats au rappel de texte écrit. Enfin, nous allons conclure avec les limites 
de cette recherche. 
5.1 TEST DE COMPRÉHENSION EN LECTURE 
Comme la passation d'un test de compréhension en lecture représente une tâche 
habituelle chez les élèves de 4e année du primaire, nous nous attendions à ce que les 
résultats des deux groupes soient semblables. Toutefois, il importe de garder en tête que les 
sujets du groupe expérimental ont reçu un enseignement explicite des stratégies de lecture 
en plus d'avoir expérimenté différents types de rappel, soit trois à l'oral et un seul à l'écrit. 
Les sujets du groupe témoin ont pour leur part reçu uniquement un enseignement explicite 
des stratégies de lecture par leur titulaire. TI sera donc intéressant d'analyser les similitudes 
et les différences de leurs résultats au test de compréhension en lecture. 
5.1.1 Les similitudes entre le groupe expérimental et le groupe témoin 
Les résultats obtenus au test de compréhension en lecture se révèlent, dans 
l'ensemble, similaires pour les deux groupes d'élèves. Cependant, lorsqu'on y regarde de 
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plus près, il apparait que les sujets du groupe témoin ont sensiblement mieux répondu aux 
questions « 1 » et « 4 », liées au microprocessus, ainsi qu'à la question « 9 », faisant appel 
au processus d'élaboration, si on les compare avec les sujets du groupe expérimental. 
Plusieurs facteurs peuvent expliquer ces ressemblances: tout d'abord, les deux groupes 
d'élèves ont reçu un enseignement explicite des stratégies de lecture. Puis, ce sont des 
classes hétérogènes en ce qui a trait à la réussite académique des élèves, incluant leur 
rendement en compréhension en lecture. Le niveau de difficulté des questions est 
également à souligner. En effet, à la question « 1 », l'élève doit simplement nommer le 
personnage principal du récit, ce que les apprenants sont habitués de faire depuis le début 
du 1er cycle. De plus, dans le texte qu'ils avaient à lire, un seul personnage était nommé, 
soit Dame Esméralda. L'identification du personnage principal n'en était que facilitée. La 
question «4» représente également une tâche relativement aisée pour des élèves en fin de 
2e cycle, car on leur demande d'identifier les péripéties. Puis, la question «8 », où les 
élèves devaient, d'une part, effectuer une inférence logique et, d'autre part, identifier un 
référent à partir d'un mot de substitution (anaphore), a été sensiblement réussie par la 
même proportion d'élèves, tant chez le groupe expérimental que le groupe témoin. Comme 
on retrouve couramment ce type de question dans les tests de compréhension en lecture, y 
répondre est d'autant plus facile pour les élèves qui n'ont pas de difficulté marquée en 
lecture. Finalement, ce type de tâche est fréquemment utilisé dans les classes du 2e cycle 
du primaire. TI est donc plus attendu de retrouver ces similitudes entre le groupe 
expérimental et le groupe témoin. 
5.1.2 Les différences entre le groupe expérimental et le groupe témoin 
Si certaines questions ont été réussies avec une proportion comparable de sujets, 
d'autres présentent des différences plus marquées. D'abord, les élèves du groupe 
expérimental ont mieux répondu à la question «2 », qui faisait référence aux 
microprocessus, 18,18 % d'entre eux ayant obtenu la cote « 1 », comparativement à 4,35 % 
chez les sujets du groupe témoin. Le demi écart-type du groupe expérimental pour la cote 
« 1 » étant de 7,32 %, on se retrouve avec un écart intéressant de 13,83 %. Puis, cette 
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situation se reproduit à la question «6 », une fois de plus liée aux microprocessus, où 
45,45 % des sujets du groupe expérimental ont correctement répondu à la question, contre 
seulement 17,39 % de réussite chez les élèves du groupe témoin. Ici, l'écart est de 28,06 % 
entre les deux groupes. À la question « 5 », aucun sujet appartenant au groupe témoin n'a 
obtenu la cote « 1 ». Du côté du groupe expérimental, le taux de réussite est de 18,18 %. 
Les élèves du groupe témoin ont quant à eux mieux réussi à répondre correctement à la 
question « 3 », qui faisait appel aux microprocessus. À cette question, 56,52 % des sujets 
du groupe témoin ont obtenu la cote « 1 », contre seulement 40,91 % chez les sujets du 
groupe expérimental. L'écart-type est ici de 15,61 %, ce qui est assez révélateur de la 
disparité entre les deux groupes. Par contre, dans le cas de la question «7» liée aux 
processus d'intégration, le groupe expérimental a obtenu une proportion légèrement plus 
élevée que ceux du groupe témoin. 
En analysant les résultats de ces questions, une interrogation «émerge»: 
comment expliquer que les deux groupes, ayant obtenu un degré de réussite similaire à 
deux des six questions liées aux microprocessus, ont-ils pu se retrouver avec des écarts si 
importants à trois questions faisant appel aux mêmes processus? TI importe en premier lieu 
de souligner que, contrairement aux questions 1 et 4, dont le degré de difficulté était peu 
élevé, les questions 5 et 6 leur demandaient d'aller plus loin dans leur compréhension du 
texte, bien qu'elles faisaient appel aux mêmes processus de compréhension, soit les 
microprocessus. En effet, la question 2, ainsi formulée: « Quand l'été est terminé, quelles 
sont les habitudes de ce personnage? » (voir annexe B), demande à l'élève de cibler un 
élément précis de la situation initiale. De par la formulation de la question, qui l'empêche 
d'avoir recours au repérage, il doit effectuer une inférence pragmatique avant d'avoir 
recours à la microsélection, c'est-à-dire repérer les informations importantes à l'intérieur 
des phrases. Puis, la question 5: «Quelle est la conséquence de ses actions?» (voir 
annexe B) demande à l'élève de décrire la relation de cause à effet entre l'action du 
personnage principal et le résultat engendré par celle-ci. À la question 6, formulée de cette 
façon: «Comment l'histoire se termine-t-elle? », l'élève est contraint d'exprimer par écrit 
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ce qu'il considère comme étant la fin du récit, en tenant compte de la situation des 
différents personnages (qu'advient-il des enfants? De Dame Esméralda?). 
Dans le cas des questions «2 », «5» et «6 », le degré de difficulté est 
probablement la cause du faible taux de réussite des sujets du groupe témoin. Cependant, 
quel facteur a permis aux élèves du groupe expérimental de mieux performer? Comme 
l'ont affirmé certains auteurs (Kartchner Clark, 2008; Giasson, 2003), l'utilisation de la 
technique du rappel de texte amène les élèves à s'approprier le contenu du récit et à le 
rendre plus accessible à leurs camarades. Le fait que les élèves appartenant au groupe 
expérimental aient été plus actifs en expérimentant divers types de rappel de texte (à l'oral 
et à l'écrit) durant les quatre mois précédant la passation du test de compréhension en 
lecture peut peut-être expliquer en partie pourquoi ils ont mieux répondu à ces questions. 
Les sujets du groupe témoin ont pour leur part mieux performé à la question 
« 3 » : « Quel problème risque de mettre ses habitudes en péril? » (voir annexe B). Le fait 
que les élèves devaient identifier l'élément déclencheur peut constituer un facteur de 
réussite. Comme les élèves de la fin du 2e cycle du primaire ont été appelés à plusieurs 
reprises à identifier les cinq temps du récit (situation initiale, élément déclencheur, 
péripéties, dénouement et situation finale) en classe, cette question ne représentait pas de 
difficultés considérables, semble-t-il. TI importe cependant de se questionner sur la raison 
du faible taux de réussite du groupe expérimental. TI est possible d'attribuer en partie cet 
écart de 15,41 % au fait que la moitié de ce groupe ait répondu au test de compréhension 
en lecture en après-midi (le groupe expérimental était séparé en deux sous-groupes), alors 
que tous les sujets du groupe témoin y ont répondu le matin. Nous pensons que cette 
différence, bien que circonstancielle, a pu influencer les élèves du groupe expérimental qui 
ont répondu au test de compréhension en après-midi. De plus, ces deux groupes, quoique 
fort semblables, ne peuvent échapper aux différences individuelles des élèves. Chaque 
classe est unique, comme les élèves qui la composent. 
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5.2 RApPEL DE TEXTE ÉCRIT 
La passation du rappel de texte écrit constitue un élément clé de cette recherche, car 
elle représente ce qui différencie les élèves du groupe expérimental de ceux du groupe 
témoin. En effet, contrairement aux sujets du groupe témoin, les élèves du groupe 
expérimental ont été initiés à l'utilisation de la technique de rappel de texte oral et écrit 
afin d'activer davantage les macroprocessus (Kartchner Clark, 2008; Irwin, 2007; Giasson, 
2003). En tout, ces derniers ont expérimenté trois rappels à l'oral (en groupe, en dyade et 
en entrevue) et un seul à l'écrit. TI est donc intéressant d'analyser de quelle manière les 
sujets des deux groupes ont restitué les éléments du conte « Du soleil en boite ». 
5.2.1 Similitudes entre le groupe expérimental et le groupe témoin 
Dans l'ensemble, les rappels des deux groupes ont certaines similitudes. La 
première est que, parmi les trois sous-composantes narratives (SCN) appartenant à la 
situation initiale, une faible proportion de sujets a mentionné que l'histoire se passe à 
l'automne (4,55 % pour le groupe expérimental et 13,43 % pour le groupe témoin). Par 
contre, ils ont bien restitué les deux autres SCN. La seconde similitude est que l'élément 
déclencheur a été rappelé par un peu plus de la moitié des sujets, soit 56,52 % pour le 
groupe témoin et 59,09 % pour le groupe expérimental. Troisièmement, les CN et les SCN 
appartenant au dénouement ainsi qu'à la situation finale ont été moins bien restituées que 
les CN et SCN ayant lieu plus tôt dans le conte, comme la situation initiale et les 
péripéties, et ce, pour les deux groupes. 
TI est possible d'attribuer ces similitudes au fait que, généralement, les élèves 
acquièrent la structure du schéma narratif très tôt, soit vers l'âge cinq ans, chez les enfants 
qui ne présentent pas de difficultés d'apprentissage (Gonnand, 2000). TI est également 
attendu que les éléments appartenant au début du conte soient mieux restitués (Gonnand, 
2000), car l'effet de primauté a pu influencer les jeunes lecteurs dans leur rappel écrit 
(lorsque les premiers mots lus ou entendus sont mieux restitués, étant ancrés dans la 
mémoire à long terme). Comme le rappel de texte a été réalisé à l'écrit, les sujets des deux 
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groupes avaient la possibilité de réorganiser l'information selon la compréhension qu'ils en 
avaient, sans avoir à se soucier de ce que leurs pairs allaient en penser. En effet, 
l'enseignante-chercheure a questionné les élèves du groupe expérimental afin de connaitre 
leur opinion sur l'utilisation du rappel de texte. La très grande majorité a jugé qu'il 
s'agissait d'une méthode différente, agréable et aidante à utiliser. Certains élèves 
préféraient le rappel oral, car ils n'avaient pas besoin d'écrire; d'autres ont affirmé qu'ils 
se sentaient plus à l'aise de le réaliser à l'écrit, car il leur était plus facile de se concentrer, 
c'est-à-dire sans avoir quelqu'un face à soi qui écoute le rappel et attend la suite. De plus, 
certains élèves, qui avaient habituellement de la difficulté à répondre aux questions d'un 
test de compréhension, ont pourtant restitué les différentes histoires avec aisance, à l'oral 
et à l'écrit. D'un autre côté, quelques élèves, experts en repérage, ont eu de la difficulté à 
raconter ces histoires dans leurs mots. Le rappel de texte écrit a semblé sécuriser un bon 
nombre d'apprenants. Les sujets du groupe expérimental et du groupe témoin, sachant 
qu'ils n'allaient pas être évalués pour cette tâche, ont également pu se concentrer sur la 
restitution des principaux éléments du texteS 
5.2.2 Différences entre le groupe expérimental et le groupe témoin 
Bien que l'on remarque quelques similitudes relativement aux rappels écrits des 
groupes témoin et expérimental, il n'en demeure pas moins qu'il existe certaines 
différences. D'abord, une plus grande proportion d'élèves du groupe expérimental a 
restitué la SCN de la tentative de solution (72,73 % pour le groupe expérimental et 
56,21 % pour le groupe témoin) et de la situation finale (36,36 % chez les sujets du groupe 
expérimental et 21,74 % chez 1es élèves du groupe témoin). Ensuite, la SCN de la situation 
initiale «la corvée annuelle / la fête» a aussi été restituée dans une proportion 
sensiblement plus élevée au sein du groupe expérimental, soit de 7,7 % de plus que le 
groupe témoin. Le fait que les élèves de ce groupe aient expérimenté plusieurs types de 
rappels, à l'oral et à l'écrit, semble être le facteur de réussite le plus important. 
8 Ces informations proviennent du journal de bord de l'enseignante-chercheure et ont été recueillies avant 
l'expérimentation de juin 2010 
( 
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La somme des CN et des SCN qui ont été répertoriées sont au nombre de huit. Les 
élèves du groupe expérimental ont, en moyenne, restitué 4,55 éléments sur 8. Du côté des 
élèves appartenant au groupe témoin, la moyenne est de 3,7 sur 8. Le fait que les élèves du 
groupe expérimental aient été initiés à différents types de rappels de texte (oral et écrit) a 
pu influencer positivement leurs rappels écrits. TI faut cependant être prudent dans 
l'interprétation des résultats puisque la différence entre les divers sujets varie énormément. 
Par ailleurs, un fait intéressant à noter est qu'un élève qui n'écrivait rien sur sa feuille a 
avoué à l'enseignante-chercheure qu'il n'avait pas lu le texte croyant, à tort, qu'il allait 
simplement devoir répondre aux questions d'un test de compréhension, comme c'est le cas 
habituellement. Ce commentaire témoigne des conséquences que peuvent avoir la 
perception des élèves en réponse avec le type de tâche qu'on leur demande. Étant habitués 
à devoir lire un texte pour ensuite répondre à un questionnaire, il se peut que les élèves 
soient portés à simplement survoler de texte dans le but de repérer les passages 
correspondant aux questions posées habituellement au lieu de lire le texte en entier, comme 
il se doit, afin d'en avoir une compréhension globale. 
En conclusion, il importe de retenir que, dans l'ensemble, les élèves des deux 
groupes ont réalisé des rappels de texte écrit semblables quant aux CN et aux SCN du 
conte rappelées. Toutefois, les élèves du groupe expérimental ont mieux restitué les 
derniers éléments du schéma narratif, soit le dénouement et la situation finale. Ceci peut 
s'expliquer par le fait que ces derniers avaient préalablement été initiés à la technique du 
rappel de texte durant les quatre mois précédant la passation de l'expérimentation de juin 
2010. Ainsi, il était attendu qu'ils aient développé une méthode de restitution plus efficace 
par rapport aux élèves du groupe témoin, qui ont expérimenté cette technique pour la 
première fois lors de l'expérimentation. 
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5.3 LIMITES DE LA RECHERCHE 
La principale limite de cette recherche est le temps imposé aux élèves lors de 
l'expérimentation, tant pour le groupe expérimental que pour le groupe témoin. Cette 
contrainte d'une heure, bien que nécessaire compte tenu de l'horaire et de l'organisation 
des deux écoles, a limité le nombre de réponses des élèves et a pu ajouter un stress à 
certains sujets, influençant par le fait même la qualité de leurs réponses. 
Une autre limite à cette recherche est le nombre de questions liées aux 
microprocessus dans le test de compréhension en lecture. En effet, bien que six des onze 
questions de ce test aient été formulées de manière à éviter le repérage « mot à mot» par 
l'élève, il n'en demeure pas moins que ces questions faisant appel aux microprocessus 
occupent une grande proportion du questionnaire par rapport aux autres questions, en lien 
avec d'autres processus de compréhension en lecture. Par exemple, deux questions font 
appel aux processus d'intégration et une seule est en lien avec les processus d'élaboration. 
fi faut également souligner que le principe de séparer le groupe expérimental en 
deux sous-groupes, alors que ce n'était pas le cas chez les élèves du groupe témoin, 
constitue une autre limite. Toutefois, celle-ci permet d'entrevoir toutes les possibilités 
quant à l'organisation de l'enseignement. En effet, les élèves du groupe expérimental ont 
eu l'occasion d'apprendre dans un environnement calme et propice à l'apprentissage, ce 
qui n'aurait pu être le cas autrement. Rappelons que cette mesure s'était appliquée de par le 
nombre trop élevé d'élèves ayant des besoins spécifiques dans cette classe. 
La dernière limite de cette recherche est le moment de l'expérimentation. En juin, 
c'est la fin de l'année scolaire, les évaluations sont terminées, les journées rallongent et les 
élèves se couchent plus tard. De plus, ils pensent beaucoup aux vacances qui s'en viennent; 
dans ce contexte, il est possible que les sujets aient été moyennement bien disposés à 
réaliser correctement les tâches proposées. Quoi qu'il en soit, il y a toujours des contraintes 
















Au commencement de cette recherche sur la compréhension en lecture, nous nous 
sommes intéressés aux processus de compréhension en lecture, à l'enseignement explicite 
des stratégies de lecture ainsi qu'au rappel de texte afin de répondre à. ces questions : 
Quelle est la relation entre l'enseignement explicite des stratégies de lecture et l'utilisation 
de la technique de rappel de texte sur le degré de compréhension en lecture d'élèves de 4e 
année? Quelle est la relation entre l'enseignement explicite des stratégies de lecture et 
l'utilisation d'un test de compréhension sur le degré de compréhension en lecture d'élèves 
de 4e année? À la suite de l'analyse des résultats du groupe expérimental et du groupe 
témoin au test de compréhension en lecture, il apparait que l'enseignement explicite, 
enseigné seul aux élèves, semble les amener à utiliser de meilleures stratégies lors d'un test 
de compréhension en lecture. Cependant, nous constatons que l'utilisation du rappel de 
texte, associé à l'enseignement explicite, semble amener les élèves à développer davantage 
leur compréhension globale du texte et à inférer plus efficacement. Les résultats au test de 
compréhension l'ont d'ailleurs démontré (dans une faible proportion, certes, mais qui 
demeure pertinente, en considérant que les élèves du groupe expérimental ont expérimenté 
cette technique pendant seulement quatre mois). L'analyse du rappel de texte écrit 
démontre que les sujets des deux groupes ont restitué sensiblement le conte « Du soleil en 
boite» de la même manière. Toutefois, on constate que les sujets ayant expérimenté des 
rappels de texte (à l'oral et à l'écrit) avaient une meilleure restitution des derniers éléments 
du conte (dénouement et situation finale). De plus, les commentaires des élèves recueillis 
par l'enseignante-chercheure montrent que ceux-ci ont été déstabilisés par cette approche 
inhabituelle d'évaluer la compréhension en lecture, mais que certains sujets, dont des 
élèves en difficulté, ont plutôt vu leurs forces être mises en valeur. 
Dans une recherche ultérieure, il serait intéressant de vérifier l'efficacité de 
l'utilisation du rappel de texte à plus long terme. Les résultats permettraient alors 
d'observer de quelle manière les élèves répondent aux questions d'un test de 
compréhension et comment ils restituent un conte à leurs pairs ou à leur enseignant 
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lorsqu'ils expérimentent des rappels de texte depuis au moins un an. Une autre piste serait 
d'expérimenter les différents types de rappel afin de vérifier si une forme de rappel est plus 
aidante par rapport à une autre, que ce soit à l'oral ou à l'écrit. Néanmoins, il faut r~tenir 
que les élèves ont besoin de vivre différentes situations d'enseignement-apprentissage et 
différents types d'enseignement afin de développer leur plein potentiel en compréhension 
en lecture. 
RÉFÉRENCES BffiLIOGRAPHIQUES 
Bédard, D. et Montpetit, D. (2002). Stratégies ... Stratégies ... Pour une lectwe efficace au 
primaire. Anjou: Les Éditions CEe. 
Bruneau, J-M. et Stanké, B. (2008). Histoire de raconter. Montréal: Chenelière Éducation 
inc. 
Carignan, 1. (2007). Étude des relations entre les formes de documents, les stratégies de 
lecture et la compréhension chez des élèves de 3' secondaire. Thèse de doctorat en sciences 
de l'éducation, Université de Montréal, Montréal. 
Commission Scolaire des Sommets (2009). Rapport annuel de la Commission scolaire des 
Sommets. Document téléaccessible à l'adresse <http://www.csdessommets.gc.ca/cs-
dessommets/pdflRapport annueV2008-2009/CSDS%20Rapport%20annuel %2008-
09%20v%20finale.pdf>. 
Dole, J. A., Duffy, G. G., Roehler, L. R. et Pearson, P. D. (1991). Moving from the old to 
the new : Research on reading comprehension instruction. Review of educational Research, 
61(2),239-264. 
Dugas, B. (2006). Le récit en 3D. Montréal: Chenelière Éducation. 
Fayol, M., Gombert, J. É., Lecocq, P., Sprenger-Charolles, L. et Zagar, D. (1992). 
Psychologie cognitive de la lecture. Paris: Presses universitaires de France. 
Gauthier, B. (dir.). (2009). Recherche sociale. De la problématique à la collecte de 
données. 5e édition. Québec: Presses de l'Université Laval (1re éd. 1982). 
Giasson, J. (1990). La compréhension de la lecture. Boucherville : Gaëtan Morin éditeur. 
Giasson, J. (1994). La lecture et l'acquisition du vocabulaire, Québecfrançais, 92, 37-39. 
Giasson, J. (2003). La lecture: de la théorie à la pratique. 2e édition. Boucherville: 
Gaëtan Morin éditeur. (1 re éd. 1995). 
Gonnand, S. (2000). Effet de familiarité et capacité de restitution dans les narrations 
écrites d'enfants de 6 à 11 ans. Thèse de doctorat en sciences du langage, Université 
Lumière Lyon 2, Lyon. 
Gouvernement du Québec (2001). Programme de formation de l'école québécoise. 
Québec: Ministère de l'Éducation. 
Gouvernement du Québec (2008). Ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport. Site 
téléaccessible à l'adresse 
< http://www.mels.gouv.qc.ca/ameliorationFrancais/index.asp ?page=mesures> 
76 
Gouvernement du Québec (2009). Progression des apprentissages. Français, langue 
d'enseignement. Ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport. Document téléaccessible à 
l'adresse <www.mels.gouv.gc.ca/progression>. 
Irwin, J. W. (2007). Teaching reading comprehension processes. 3e édition. Needham 
(Mass): Allyn and Bacon. 
Karsenti, T. et Savoie-Zajc (2004). La recherche en éducation: étapes et approches. 
Sherbrooke: Éditions du CRP. 
Kartchner Clark, S. (2008). Stratégies gagnantes en lecture 8 à 12 ans. (Trad. par 
Steenhoudt, M.). Montréal: Chenelière Éducation. 
Kintsch, W. (1988). The role of knowledge in discouse comprehension: A construction-
integration model. Psychological Review, 95, 163-182. 
Klingner, J.K., Vaughn, S. et Boardman, A (2007). Teaching Reading Comprehension to 
Students with Learning Difficulties. New York: The Guilford Press. 
Lecavalier, J., Brassard, A et Préfontaine, C. (1991a). Les stratégies de lecture/écriture au 
collégial. Rapport de recherche. Valleyfield: Ministère de l'enseignement supérieur de la 
science / Collège de Valleyfield. 
Lecavalier, J., Brassard, A et Préfontaine, C. (1991b). La paraphrase comme stratégie 
d'étude. Actes du Il e colloque annuel de l'association québécoise de pédagogie collégiale. 
Document téléaccessible à l'adresse 
http://www.cdc.gc.ca/actes agpcl1991/lecavalier brassard 207 actes agpc 1991.pdf 
Marzano, R. J., Brandt, R. S., Hughes, C. S., Jones, B. P., Presseisen, B. Z., Rankin, S. C. 
et Suhor, C. (1988). Dimensions ofthinfing: Aframeworkfor curriculum and instruction. 
Alexandria, V A : Association of Supervision and Curriculum development. 
McLaughlin, M. et Allen, M. B. (2010). Enseigner la compréhension en lecture (Trad. par 
Phoenix, A). Montréal: Chenelière Éducation. 
Morissette, R. et Voynaud, M. (2002). Accompagner la construction des savoirs. 
Montréal : Chenelière Éducation. 
Morrow, L. M. (2001). Literacy developement in the early years helping children read and 
write. 4e édition. Needham, MA : Allyn and Bacon. 
( 
77 
Paillé, P. (2008). La méthodologie de recherche dans un contexte de recherche 
professionnalisante : douze devis méthodologiques exemplaires. Recherches qualitatives. 
27(2), 133-151. 
Pairon, S., Lortie, M. (s.d.). L 'hiver en été. (s.l.) BIM. Société GRICS.Riegel, M., Pellat, 
J.-c. et Rioul, R (1994). Grammaire méthodique du français. Paris: Presses universitaires 
de France. 
Tardif, J. (1992). Pour un enseignement stratégique. Montréal: Les éditions LOGIQUES. 
Tremblay, C. (1997). Roméo le rat romantique. (TIl. par D. Jolin). Saint-Lambert: Les 
éditions Héritage. 
Van Grunderbeeck, N. (1997). Des profils de lecteurs en difficulté aux modes 
d'intervention. Revue Éducation etfrancophonie, XXV(2), automne-hiver 1997. 
Viau, R. (1994). La motivation en contexte scolaire. Montréal: ERPI. 
Viola, S. (1998). Dis-moi quelles questions tu poses et je te dirai qui tu es. Québec 
français, 108, 40-46. 
Zwiers, J. (2008). Lire pour apprendre. Construire des automatismes de compréhension en 
lecture. (Trad. par Tremblay, J.). Montréal: Chenelière Éducation. 
ANNEXEA: 
Texte « Du soleil en boite» 
C'était une vieille fermière qui s'appelait Dame Esméralda. Chaque automne, elle mettait 
en conserve des petits pois, des carottes, des tomates, de la compote de pommes, des 
pêches, des poires, des abricots et même des citrouilles. Quand venait le temps des 
conserves, elle invitait les enfants du village à une grande corvée. Les enfants passaient la 
journée à laver et à couper les légumes et les fruits, à les placer dans les boites de conserve, 
et à dessiner les étiquettes pour identifier les boites. Le soir, Dame Esméralda leur 
préparait une grande fête avec festin, musique et feu d'artifice. Les enfants attendaient 
toujours ce jour-là avec impatience. 
Un certain été, le temps était maussade et il ne faisait pas soleil très souvent. Les fruits et 
les légumes semblaient bien petits et bien pâles, et les fermiers se désolaient. 
Dame Esméralda eut alors une idée magnifique. Elle se dit : «Les conserves, c'est fait 
pour emmagasiner les bonnes choses de l'été. Si je mettais du soleil en conserve, pour les 
jours sans soleil ! » 
Aussitôt, elle se mit au travail. Dès qu'un rayon de soleil se faufilait entre les nuages, vite 
elle l'enfermait dans une boite qu'elle scellait soigneusement. Elle profita de l'occasion 
pour mettre en conserve quelques nuages pour les jours trop secs. Au bout de quelques 
semaines, lorsqu'elle eut aligné sur ses tablettes plusieurs rangées de boites de soleil et de 
boites de nuages, elle voulut vérifier si son travail était réussi. 
Un matin tout gris et tout pluvieux du mois d'aout, elle sortit dans son jardin avec une 
boite et l'ouvrit lentement. 
Jusqu'à la fin de l'été, Esméralda, sans dire son secret à personne, fit la pluie et le beau 
temps dans le village. Elle ouvrait une boite de soleil quand il avait trop plu et une boite de 
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nuages quand il faisait trop sec. Elle dosa le soleil et la pluie de telle façon qu'on eut la 
plus belle récolte depuis longtemps. 
Le jour de travail et de fête arriva enfin. Les enfants se présentèrent nombreux chez 
Esméralda. L'ouvrage avançait et les boites s'empilaient dans le garde-manger 
d'Esméralda. Le soir venu, pendant que la fête battait son plein, Esméralda leur fit une 
belle surprise. Elle distribua aux enfants les boites de nuages et de soleil qui lui restaient. 
Chacun eut droit à une boite de soleil et à une boite de nuages à utiliser selon son caprice. 
TI arrive que deux enfants ouvrent le même jour, l'un une boite de soleil, l'autre une boite 
de nuages. C'est pour cela que certains jours, il pleut et il fait soleil en même temps. 
Source: Major, Henriette (1976). Adaptation du texte« Du soleil en boite », tiré de 
Les contes de l'arc-en-ciel. Héritage, collection Pour lire avec toi, p. 49-53. 
Nom: 
ANNEXEB: 
Test de compréhension de lecture pour le texte 
« Du soleil en boite» 
----------------------
Date: __________________ __ 
Du soleil en boite 
1) Qui est le personnage principal de cette histoire? (microprocessus) 
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2) Quand l'été est terminé, quelles sont les habitudes de ce 
personnage? ______________________________________________ __ 
(microprocessus + intégration, de par la formulation de la question) 
3) Quel problème risque de mettre ses habitudes en péril? (microprocessus + 
intégration . ..ibid.) 
4) Que fait le personnage principal pour tenter de résoudre ce problème? 
(microprocessus, intégration ... ibid) 
( 
5) Quelle est la conséquence de ses actions? (microprocessus + 
intégration . ..ibid) 
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6) Comment l'histoire se termine-t-elle? (microprocessus + intégration ... ibid) 
7) Selon toi, que craignaient les fermiers? (Tu peux relire le 2e paragraphe de 
la page 161.) (Intégration. C'est une inférence pragmatique, car l'élève se sert 
de ses connaissances préalables, autrement dit, qu'il faut du beau temps afin 
d'obtenir une belle récolte) 
8) Lis attentivement l'extrait qui suit et répond aux questions suivantes. 
Un matin tout gris et tout pluvieux du mois d'aout, elle sortit dans son jardin 
avec une boite et l'ouvrit lentement (~ paragraphe). 
a) Qu'y a-t-il dans la boite? ________________ _ 
b) Que remplacent les mots de substitution (remplacement) en caractère 
gras? 
Elle: _______ _ l' 
-----------
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(intégration. A) inférence logique B) Identifier les référents.) 
9) Tu as bien compris qu'on ne peut pas enfermer les rayons du soleil dans une 
boite, ni les nuages d'ailleurs! Par contre, même si c'est imaginaire, y a-t-il 
quelque chose que tu aimerais conserver dans une boite de conserve comme l'a 
fait Dame Esméralda? Explique pourquoi. (processus d'élaboration) 
10) Y a-t-il des mots qui t'ont posé problème et que tu as moins bien 
compris? ___ Lesquels? _________________ _ 
11) Y a-t-il des moments dans ta lecture où tu as moins bien compris? Si oui, à 
quel moment? (processus métacognitifs) 
, 
Ecris les numéros de ligne et explique pourquoi tu as éprouvé des difficultés. 
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ANNEXED: 
Grille utilisée pour le rappel de texte 
Elément Tentatives Situation Total 
Sujet Situation initiale Dénouement 
déclencheur de solution finale /8 
SeN seN seN seN eN seN eN 





























Stratégies de lecture ayant été ciblées dans le cadre de 
l'enseignement explicite auprès du groupe expérimental 
Microprocessus Processus Macroprocessus Processus Processus 
d'intégration d'élaboration méta cognitifs 
Identifier les Choisir des 
Cerner anaphores stratégies 
l'information (mots de S' appu yer sur Anticiper la efficaces et 
importante à substitution) différents indices suite du texte à appropriées (et 
l'intérieur des (ex. : pronom, pour dégager partir de ce qui choisir les l'information stratégies phrases synonyme, importante d'un précède. compensatoires (microsélection). mot Une gériode de 
Deux gériodes générique ). texte. Une 30 à45 appropriées au 
de 30 à45 Deux gériodes gériode de 30 à minutes. besoin). Deux 45 minutes. périodes de 30 à 




Identifier les texte et les 
relations éléments les plus 
établies dans importants (le 
le texte par les rappel oral et 
marqueurs de écrit).9 
relation. Oral: 3 gériodes 
Deux gériodes de 30 à45 
de 30 à45 minutes. 
minutes. Écrit : 3 gériodes 
de 30 à45 
minutes. 













de 30 à45 
minutes. 
10 L'élève doit être en mesure de faire des inférences logiques à la fin de la 5e année du primaire; et de faire 




Stratégies de lecture ayant été expérimentées dans le cadre de l'enseignement 
explicite auprès du groupe expérimental 
Microprocessus Processus Macroprocessus Processus Processus 
d'intégration d'élaboration métacQgnitifs 
Choisir des stratégies 
l'information Identifier les S'appuyer sur efficaces et importante à anaphores (ex. : Anticiper la appropriées (et différents indices l'intérieur des pronom, pour dégager suite du texte à choisir les stratégies phrases synonyme, mot l'information partir de ce qui compensatoires (microsélection). générique ). précède. appropriées au 
Deux Qériodes Deux Qériodes importante d'un Une ~riode de besoin). Deux 
de 30 à 45 minutes. de 30 à45 texte. Une Qériode 30 à 45 minutes. périodes de 30 à 45 de 30 à 45 minutes. 
minutes. minutes. 
Se remémorer 
Identifier les l'ensemble du texte 
relations établies et les éléments les 
dans le texte par plus importants (le 
rappel oral et les marqueurs écrit). 11 de relation. 






partir de divers 
indices. 12 
Cing Qériodes 
de 30 à45 
minutes. 
Il L'élève doit utiliser cette stratégie de façon autonome à la fin de la 3e année du primaire (MELS, 2009) 
12 L'élève doit être en mesure de faire des inférences logiques à la fin de la Se année du primaire; et de faire 



























Lettre d'autorisation pour l'expérimentation dans le cadre de la recherche-action 
Magog, le 19 février 2010 
À l'attention de M. / Mme _______ , direction de l'école ______ _ 
Monsieur / Madame, 
Dans le cadre de ma formation de Maitrise professionnelle en enseignement préscolaire et 
primaire, je réalise présentement un projet de recherche. Je vous demande votre 
collaboration à la réalisation de ce projet. 
Titre de la recherche : 
Étude et analyse de la relation entre l'enseignement explicite des stratégies de lecture ainsi 
que l'utilisation de la technique du rappel, et le degré de réussite d'élèves de 4e année du 
primaire lors d'une situation de compréhension en lecture. 
Le but du projet de recherche: 
Établir des liens de causalité entre l'enseignement explicite des stratégies de lecture et 
l'habileté des élèves de 4e année à utiliser efficacement et au bon moment certaines 
stratégies en lien avec les processus de lecture. Décrire et analyser l'habileté des élèves 
ayant expérimenté la technique du rappel à extraire les éléments explicites et implicites, de 
même que les idées principales d'un texte narratif, afin de mesurer l'efficacité de cette 
technique. 
Le déroulement du projet: 
Ce projet se déroulera du mois de février au mois de mai 2010. Au cours de cette période, 
j'enseignerai les stratégies de lecture aux élèves de Mme , en me basant sur 
les étapes de l'enseignement explicite (telles que décrites par Giasson, 2003). Ceux-ci 
expérimenteront également diverses situations de lecture par l'utilisation de la technique 
du rappel. Toutes les situations vécues en classe seront consignées et décrites dans un 
journal de bord. Les situations d'enseignement réalisées par Mme y seront 
aussi consignées. Au début du mois de juin 2010, les élèves seront soumis à une situation 
de compréhension de lecture. Leurs résultats seront comparés à ceux d'une classe témoin, 
provenant d'une autre école, pour des fins d'analyse. Par mesure de confidentialité, les 
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noms des élèves n'apparaitront pas dans mon projet de recherche, ni dans l'analyse des 
résultats. 
Je vous demande de m'autoriser à utiliser l'une de vos classes de 4e année à titre de classe 
témoin; ce qui implique de décrire d'analyser les évaluations de compréhension de lecture 
des élèves et de les soumettre à l'écriture d'un résumé de leur lecture. 
Si vous avez des questions sur les aspects éthiques de cette recherche, vous pouvez me 
joindre au 819-847-2090. Vous pouvez aussi contacter au 819-821-8000 (poste 65340), 
Mme Isabelle Carignan, professeure de didactique du français, qui dirige ma recherche de 
maitrise à l'Université de Sherbrooke. 
Je vous prie de bien vouloir signer le formulaire d'autorisation ci-joint et je vous remercie 
de votre précieuse collaboration. 
Joanie Viau 
Je, soussigné, déclare avoir pris connaissance des informations décrites dans la présente 
lettre et j'accepte que Mme Joanie Viau réalise son projet de recherche dans la classe de 
en juin 2010, à l'école , où je suis 
directeur Idirectrice 
o J'accepte o Je refuse 
Date: ________________________ __ 
Signature de la direction d'école: ____________________________ _ 
